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   이 연구는 유아의 학교 비도가 유아에게 내재된 고유한 능력
이 아니라 유아를 둘러싼 유치원 환경의 향을 통해 형성된다는 
환경론  입장을 확인하고자 하 다. 이를 해 공립  사립 유
치원에 따라 유아의 어머니 교육참여, 유아교사 계, 유아의 유치
원 응  학교 비도에 차이가 있는지를 살펴본 후, 어머니 교
육참여와 유아교사 계, 유치원 응이 학교 비도에 미치는 구조
 계를 분석하기 해 다음의 연구문제를 설정하 다.
【연 구 문제  1】유아의 어머니 교육참여(가정 내, 유치원 내, 가정-
유치원 연계), 유아교사 계, 유치원 응과 학교 비
도(기 학습기술, 사회정서유능성) 간의 구조  계는 
어떠한가?
【연 구 문제  2】유치원 유형에 따른 유아의 어머니 교육참여(가정 
내, 유치원 내, 가정-유치원 연계), 유아교사 계, 유치
원 응과 학교 비도(기 학습기술, 사회정서유능성) 
간의 구조  계는 어떠한가?
2-1. 유아의 어머니 교육참여(가정 내, 유치원 내, 가정-유치
원 연계), 유아교사 계, 유치원 응과 학교 비도(기
학습기술, 사회정서유능성)는 유치원 유형에 따라 유
의한 차이가 있는가?
2-2. 공립 유치원 유아의 어머니 교육참여(가정 내, 유치원 
내, 가정-유치원 연계), 유아교사 계, 유치원 응과 
학교 비도(기 학습기술, 사회정서유능성) 간의 구조
 계는 어떠한가?
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2-3. 사립 유치원 유아의 어머니 교육참여(가정 내, 유치원 
내, 가정-유치원 연계), 유아교사 계, 유치원 응과 
학교 비도(기 학습기술, 사회정서유능성) 간의 구조
 계는 어떠한가?
이상의 연구문제를 검증하기 하여 서울, 경기, 천안, 세종, 
 시 지역에 거주하는 5세 유아 295명을 상으로 일 일 면  
방식을 통해 자읽기, 쓰기, 셈하기의 기 학습검사를 실시하 으
며, 해당 유아의 어머니 295명을 상으로 유아의 사회정서유능성, 
어머니 교육참여 양상을 측정하 다. 한 해당 유치원 담임 교사 
27명을 상으로 유아교사 계, 유아의 유치원 응에 한 설문
지를 실시하 다. 수집한 자료는 SPSS 20.0 로그램과 AMOS 
18.0 로그램에서 빈도, 백분율, 신뢰도 검증, 상 분석, 구조방정
식 모형분석, t검증을 이용하여 통계처리 하 다. 
주요 연구 결과를 요약하면 다음과 같다.
 첫째, 유아의 학교 비도에 향을 미치는 어머니 교육참여, 유아
교사 계, 유치원 응 요인의 구조  계를 분석하기 해 정규
성을 확인한 결과 충족되는 것으로 나타났다. 한 상 계 분석
을 통해 통계  유의성 검증을 확인한 결과 유아의 학교 비도 하
 역  기 학습기술은 가정 내 어머니 교육참여, 유아교사
계, 유치원 응과 유의한 정  상 이 있었으며, 사회정서유능성
은 가정 내, 유치원 내, 가정-유치원 연계 교육참여, 유아교사 계, 
유치원 응과 모두 유의한 정  상 이 있었다. 다음으로 각 변
인들 간 구조  계를 분석한 결과 어머니 교육참여, 유아의 유
치원 응이 유아의 학교 비도에 직 으로 향을 미쳤으며, 
유아교사 계는 유치원 응을 통해 유아의 학교 비도에 간
으로 향을 미쳤다.
 둘째, 유아의 학교 비도 하  역  기 학습기술은 공립 유
- iii -
치원과 사립 유치원에 따라 유의한 차이가 있었으며, 유치원 유형
에 따라 구조  계의 측정동일성이 기각되어 공립 유치원과 사
립 유치원의 구조  계가 다름을 입증했다. 이에 따라 공립 유
치원과 사립 유치원의 구조  계를 분리하여 분석하 다.
 먼  공립 유치원 각 변인 간의 구조  계를 분석하기  정규
성을 확인한 결과 충족되는 것으로 나타났다. 한 공립 유치원 
각 변인 간 상 계를 악한 결과 학교 비도의 하  역  
기 학습기술이 어머니 가정 내 교육참여, 유치원 응과 정  상
계를, 사회정서유능성은 가정 내 교육참여, 유치원 내 교육참
여, 유아교사 계, 유치원 응과 정  상 계를 보 다. 다음으
로 공립 유치원의 구조  계를 분석한 결과 유아의 학교 비도
에 해 어머니 교육참여, 유치원 응의 직 효과가, 유아교사
계의 간 효과가 각각 나타났다.
 한편 사립 유치원에서도 각 변인 간의 구조  계를 분석하기 
해 변인들 간의 정규성을 확인한 결과 충족되는 것으로 나타났
다. 한 사립 유치원 각 변인 간 상 계를 악한 결과 학교
비도의 하  역  기 학습기술은 어머니 가정 내 교육참여, 
유치원 응과 정  상 계를, 사회정서유능성은 어머니 가정 
내 교육참여, 가정-유치원 연계된 교육참여와 정  상 계를 보
다. 다음으로 사립 유치원에서의 구조  계를 분석한 결과 유
아의 학교 비도에 해 어머니 교육참여의 직 효과가 나타났다.
 이 연구는 유아의 학교 비도 발달이 유아가 재원 인 공립과 
사립 유치원의 어머니 교육참여와 유아교사 계, 유치원 응의 
구조  계를 통해 이루어질 수 있음을 보여주었다. 이는 유아의 
학교 비도가 지능이나 연령 등 개인 , 내재  요인의 작용이라
기보다 유아가 재원 인 유치원 환경 요인들이 동시에 작용하는 
과정임을 확인했다는 에서 의의가 있다. 이와 더불어 세 변인들
이 공립 유치원과 사립 유치원에서 각각 서로 다른 구조  계를 
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형성하고 있음을 확인하 다. 이는 유아의 학교 비도가 공립 유
치원  사립 유치원 자체 특성에 따른 결과로서의 차이를 비교하
는 것이 아니라 어머니 교육참여, 유아교사 계, 유치원 응의 차
이가 복합 으로 작용된 과정임을 시사한다.
주 요 어 : 학 교 비 도 ,  어 머 니  교 육 참 여 ,  유 아 교 사 계 ,  유 치 원 응 ,  
        유 치 원 유 형
학 번: 20 13 - 3 0 47 6
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Ⅰ .  문제 제 기
  인간의 발달은 시간의 흐름에 따른 변화가 축 되는 과정으로서 이  
단계에서 다음 단계로 변화해 갈 때 축 된 경험을 반 하고, 발 해 나
아가는 방향성을 갖는다. 따라서 발달은 시 에 따라 다른 양상을 보인
다. 한 시 에서 바라보면 단계 으로 다른 특성을 나타내지만 시 들을 
이어서 반 인 시 에서 바라보면 발달은 연속 인 과정으로 이  경
험이 되어 이루어진다(Piaget & Inhelder, 1969). 된 경험은 새
로운 환경에서의 응을 통해 발달  변화를 가져온다. 한 된 경
험은 다음 이를 한 경험으로 작용한다. 즉 이를 한 경험은 재
의 상태에서 새로운 상태로 발달하는 과정에서 수반되는 형태, 환경, 조
건 등의 변화 요인으로 작용한다. 이 과정에서 유아 개인뿐만 아니라 유
아를 둘러싸고 있는 환경 간의 상호 향을 받는다. 특히 생애 첫 번째 
발달  이기라 할 수 있는 유아기에서 아동기로 발달 변화를 경험할 
때(Dockett &Perry, 2007)에도 이   경험을 바탕으로 이를 경험
한다.
 유아기에서 아동기로 성공 인 발달  이를 이루었는지 측정하는 개
념으로는 유아의 학교 비도가 있다. 유아의 학교 비도는 등학교 입
학 과 후의 시간  흐름을 반 하는 개념으로, 유치원 시기에 등학
교 입학 후를 측해 볼 수 있도록 해주는 과정  개념이다. 이에 따라 
유아의 학교 비도는 유아가 성공 으로 등학교 이를 할 수 있는 능
력과 기술(Burchinal, Peisner-Feinberg, Pianta, & Howes, 2002; 
Rimm-Kaufman & Pianta, 2000)로 정의된다. 이와 더불어 학교 비도는 
형식  교육을 해 필수 인 능력들로 제되는 학습 비도에서 확장된 
개념으로, 유아가 새로운 학교교육을 받아들일 수 있는지를 결정하는 기
 역량, 즉 기  언어  수학과 같이 인지  측면(Blair, 2002)에서의 
학업  기술로 정의되기도 한다. 
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 학교 비도를 바라보는 문가들의 은 두 가지이다. 학교 비도가 
유아 개인의 타고난 능력에 의존한다고 보는 성숙론  과 환경과의 
상호작용에서 형성된다고 보는 환경론  입장이다. 자의 에서 보
면, 학교생활 비는 등학교에 입학하는 연령이 되기 까지 생물학  
시간표에 따라 로 성숙된 인지능력에 따른다고 본다(Arlin, 1981; 
Peterson, 1994). 그러나 학교생활에 필요한 능력에는 학업  기술뿐만 
아니라 교사  래와 잘 어울릴 수 있는 사회  측면, 수업 시간에 잘 
집 하고 학교 규칙에 따르는 생활 측면 등을 고려하여 좀 더 포 인 
측면에서의 기술 습득 역시 포함될 수 있다. 실제로 유아가 등학교에 
입학하면 수업 내용에서의 어려움보다 유치원과 다른 등학교의 생활 
 교사의 태도 등에서 어려움을 나타내기 때문(장명림, 장혜진, 이환기, 
이승미, 송신 , 최미미, 2012)이다. 이는 성숙론  에서의 학습 비
도가 등학교 이후 성공 인 발달을 정확히 측하지 못했으며(Calton 
& Winsler, 1999), 인지  역뿐만 아니라 비인지  능력도 이후의 학
교 성취에 향을 미쳤다는 결과(Mashburn & Pianta, 2006; Pagani & 
Messier, 2012)에 의해 뒷받침될 수 있다. 따라서 학교 비도 개념은 통
합 으로 살펴볼 필요가 있다.
 통합  개념으로서의 학교 비도는 비고츠키의 사회문화 발달 이론
(Vygotsky, 1978)에 의해 등장한 개념으로, 유아에게 내재한 고유한 능
력뿐만 아니라 유능한 래나 교사  사회 문화  요인을 통해 한걸음 
더 발 될 수 있음을 제한다. 이러한 에 따라 미국의 Head 
Start(USDHHS, 2003)와 National Education Goals Panel(NEGP, 1997)
에서는 학교 비도 발달이 뒤쳐지는 유아의 경우 양육자나 교사가 련 
경험을 보완해  수 있다고 보고했다. 즉 학교 비도는 유아의 총체  
발달 수 으로 측정되어야 하며, 이는 유아 개인  특성 이외에도 환경
 개념으로서 가정-학교 기 와 유아가 속해있는 지역사회 공동체의 
사회문화  의미(Graue, 1993; Rimm-Kaufman & Pianta, 2000) 역시 포
함하여 측정되어야 하는 것이다.
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 이 을 따르는 연구(Dockett & Perry, 2007; Graue, 1993; Rogoff, 
2003)에서는 환경의 범 를 유아 심 으로 악하기 해 가정, 학교, 
지역사회의 계가 함께 작용하는 과정임을 강조하며 생태학  
(Bronfenbrenner & Morris, 1998)을 용해 유아와 유아가 재원 인 기
을 둘러싼 네트워크를 학교 비에 향을 미치는 주요한 환경으로 인
식한다(Ahtola, Silinskas, Poikonen, Kontoniemi, Niemi, & Nurmi, 
2011). 그러나 생태학  체계이론에서 지 하는 환경은 유아를 심으로 
상호 계를 맺는 환경으로서 그 범 가 범  하여 유아의 학교 비도 
발달에 작용하는 구체 이고, 실질 인 향을 악하는데 어려움이 있
다. 따라서 유아의 학교 비도에 향을 미칠 상세한 환경으로는 유아와 
상호작용하는 기 으로 환경의 범 를 좁 서 살펴보아야 한다. 즉 유아
의 학교 비도는 유아의 기술, 교사의 신념과 행동, 가족과 기 의 연계, 
기  체계의 철학과 구조 간의 복합 인 연결(Graue, 1993)을 탐색해 보
아야 한다.
 이러한 을 따르는 연구(La Paro & Pianta, 2000)는 체로 가족, 
교사, 기  특성의 지지 인 상호 계가 유아의 등학교 입학을 한 
비에 정 인 향을 미친다고 보고해 왔다. 즉 유아의 성공 인 
등학교 이를 한 학교 비도 발달에 최선의 결과를 얻기 해 가족, 
교사, 기 의 신뢰를 바탕으로 한 사회  계는 유아에게 학교에서의 
성취를 한 기회를 마련해 주어 새로운 학교에 응할 능력을 갖도록 
돕는다(Crosnoe, 2004; Epstein & Sanders, 2000)는 것이다. 그러나 가족, 
교사, 기 이 각각 향을 미친다는 연구 결과는 해당 기  내에서의 동
시  효과를 통한 결과라고 보기 어렵기 때문에 해당 체계 내에서의 유
아의 학교 비도라고 보기 힘들다. 이에 따라 해당 체계 내에서의 각 요
인들 간의 상호작용이 구조  계를 어떻게 형성하는지 살펴보아 유아
의 학교 비도를 정의할 필요가 있다. 따라서 유아와 유아를 둘러싼 환
경으로서 가족, 교사, 기  특성이 어떠한 사회  계 구조를 갖는지에 
해 살펴보아야 한다. 
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  유아가 재원 인 유치원은 독특한 사회   문화  차이를 지니고 
있어 유아의 발달에 향을 미칠 수 있다. 유치원이라는 기 의 특성이 
유아의 발달에 향을 미치는 것은 두 가지 일방  향 가설로 설명된
다. 하나는 사회  배경 효과에 한 가설로 유치원 자체 특성이기보다
는 유아의 사회경제  배경 효과라는 시각(Coleman & Dapartment of 
Health USA., 1966)이다. 두 번째 가설은 유치원 내 구성원들 간의 긴
한 공동체 형성으로 인한 효과(Bryk, Valerie, & Peter, 1993)라는 설명
이다. 자는 사회경제  수 이 높은 지역에 속한 학교의 학생들이 그
지 않은 지역에 있는 학교에 재학 인 학생들보다 학업 성취가 높다
는 입장으로, 주로 학교에서의 학력 차이를 부모들의 사회경제  배경 
효과로 설명한다. 후자의 입장에서는 학생들 간의 긴 한 교류와 학부모 
 교사, 학교 계자들 간의 력  교류를 통해 학교 구성원 체의 
신뢰  유 감을 형성하고, 이러한 신뢰와 유 감이 학생들의 학력 차
이를 유발한다는 입장이다.
 환경과 유아의 상호작용을 강조한 상호작용 은 최근의 종단자료를 
분석해 얻어낸 사실에 기 한 시각이다(Carbonaro, 2006; Lubienski, 
Crane, & Lubienski, 2008). 동일 교육과정 내에서 공동의 목표를 달성하
기 한 학생들의 노력과 교사, 학부모, 학교 계자들 간의 노력이 서로 
복합 으로 연결되어 다시 학생의 성취에 향을 다는 순환  입장이
다. 이 입장에서는 환경의 차이뿐만 아니라 이를 받아들이는 아동 요인
이 요하다는 사실을 밝혔다. 즉 아동이 능동 으로 자신의 노력을 통
해 환경을 재해석하여 이것이 공립과 사립 유치원에서의 아동으로 인한 
차이를 발생시킨다고 볼 수 있다는 것이다. 이 에 따라 유아를 둘러
싼 환경이 어떠한 구조  계를 맺으며 유아의 학교 비도에 향을 미
치는지 환경요인을 고찰하고 이와 더불어 유치원에서 유아의 노력이 무
엇인지에 해 탐색해 볼 필요가 있다.
 유아의 학교 비도에 향을 미치는 환경 요인으로는 부모와 자녀의 
계를 심으로 한 어머니의 학교 참여, 교사의 특성 요인으로서 교사와 
- 5 -
학생의 계(Braatz & Putnam 1996; Croninger & Lee, 2001; 
Hargreaves, 2001)를 포함해 볼 수 있다. 유아가 등학교에 가기 한 
학교 비도를 형성하는 시기에는 학교라는 새로운 사회로의 진입이 이루
어지는 시기이므로 어머니의 교육참여가 유아에게 작용할 수 있다. 유아
는 유아기 동안 부분의 시간을 어머니의 리감독을 받으며 가정  
유아교육기 에서도 어머니의 향을 받는다. 유아가 등학교에 입학하
면 차 교사와의 계가 차지하는 비 이 커지며, 이 과정에서 유아는 
부모와 차 독립하는 과정을 겪는다. 이 때에는 어머니의 역할이 유아
에게 차지하는 비 이 감소하지만, 덜 강조되는 것은 아니다. 즉 어머니
도 유아와 등학교 비를 함께 공유하며(Christensen & Knezek, 
2001), 유아의 교육과정에 참여함으로써 학교 비도 발달을 높일 가능성
이 있다. 실제로 유아가 등학교로 이할 때 어머니가 가정에서, 그리
고 유치원에서 교육참여를 활발히 할수록 정 인 성취에 기여했으며
(Rimm-Kaufman & Pianta, 2000), 이러한 참여 수 이 높을수록 그 효
과가 등학교 이후까지 지속 으로 나타났다. 특히 어머니의 교육참여
는 유아의 생활반경을 심으로 어머니가 유아뿐만 아니라 유치원 교사, 
유치원의 원장, 다른 학부모, 지역 정책가 등과 함께 사회 으로 상호작용
하는 것이 신뢰 계를 형성하여 해당 공동체 안에서 정  지지 요인으
로 작용될 수 있다(Epstein, 1996). 이에 따라 어머니의 교육참여는 유아와 
유치원 계자들 간의 지지  계를 모두 포함시키는 상호  참여임을 
반 하여, 어머니 교육참여를 비롯한 서로 간의 지지가 학교 비도 발달에 
정 인 기여를 하는지 탐색되어야 할  필요가 있다. 이는 장차 유아의 
등학교 비를 한 실질  방안을 마련하는데 도움이 될 수 있다.
 어머니 교육참여와 더불어 유아의 학교 비도 발달에는 유치원 교사도 
향을 미칠 수 있다. 유치원에서 유아는 부분의 시간을 학  교사와 
지내면서 학습 역뿐만 아니라 유치원 생활 반에 걸쳐 지도를 받는다
(Murray, Murray, & Waas, 2008). 이 때 교사가 유아와 맺는 계는 유
치원 생활에 큰 향을 미치며, 교사와의 계가 친 할수록 유아의 이
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후 성취에 정 으로 향을 다(Birch & Ladd, 1997; Buyse, 
Verschueren, Verachtert, & Van Damme, 2009; Hamre & Pianta, 2001; 
Hughes & Kwok, 2006). 따라서 유치원 시기의 유아와 교사 간의 계
가 학교 비도에 기여할 수 있는 요인으로 작용한다고 볼 수 있다. 교사
와의 계와 유아의 성취 간의 련성을 살펴본 연구(Hughes & Kwok, 
2006)에서는 교사와 정 인 계를 맺는 것이 등학교 입학하는 시기 
유아에게 가장 요하며, 교사와의 친 한 계는 유아가 변화된 학업 , 
사회  상황에 잘 처할 수 있도록 도와 다고 밝혔다.
 이와 달리 교사와 갈등 계를 보이는 유아의 경우 이후 낮은 성취 수
을 보여주며, 외 화 행동문제를 보이는 정도가 높았다(Burchinal, et 
al., 2002; Pianta & Stuhlman, 2004; Silver, Measelle, Armstrong, & 
Essex, 2005). 즉 유아와 교사 간의 계는 유아가 유치원에서 등학교
로 이할 때 잠재  요인으로 작용하여, 유아의 발달에 정 인 학교 
련 가치와 목표를 내면화할 수 있도록 돕는다는 것(Wentzel, 2002)이
다. 이는 교사가 학습 인 교육요소를 유아에게 달하여 그 효과를 검증
하는 것이 아니라, 유아와 교사 간의 상호작용을 통한 신뢰가 학교 비도
를 높여  수 있음을 시사한다. 이러한 측면에서 유아와 교사 간의 계를 
악하여 학교 비도 발달을 측해 보는 것은 이 연구에서 지지하는 사
회  계의 요성을 다시 확인해 볼 수 있는 계기를 마련해  것이다.
 한편, 유아의 학교 비도 발달과 련한 근 환경체계로서 가정과 유치
원은 유아의 학교 비도 발달에 향을 미치는 요인으로 작용될 수 있지
만(Christensen & Knezek, 2001; Mcwayne, Fantuzzo, & McDermott, 
2004), 이러한 향은 유아 자신의 상황에 한 이해  해석능력에 따
라 조 될 수 있다. 즉 유아가 스스로 유치원에서 어머니 교육참여와 유
아교사 계를 학교 비도 발달에 합하도록 맞춰나가는 작용, 즉 유치
원 응을 통해 탐색해 보아야 한다. 유아기 경험은 이후 아동기 인생에 
강력한 향을 미치며, 유아가 유치원에서 쌓아온 경험은 학교 비도에 
요한 역할을 한다(Al-Hassan & Lansford, 2009; Umek, Kranjc, 
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Fekonja, & Bajc, 2008).
 유아가 유치원에서 잘 응하는 능력은 학교 비도로 이어지고, 학교
비도는 등학교 응으로 이어질 수 있다. 유아가 유치원 시기에 잘 
응하는 것은 유아와 련하는 사회  계 요인들 간의 향을 스스로 
이해하고, 해석하는 능력이며(Welsh, Bierman, & Mathis, 2014) 이 능력
은 곧 이후의 사회인지 발달에 기여한다(Bagwell, Newcome, & 
Bukowski, 1998). 이에 따라 유아는 등학교 입학을 해 진행되는 연
속 인 과정에서 유치원 응을 통해 환경의 향을 이해하고 해석하며, 
스스로의 조 과정을 거쳐 새로운 환경을 맞이할 비를 한다. 선행연구
들은 유치원 시기 유아의 응 련 기술이 학교 비도와 상 을 나타냈
으며, 두 요인 간의 향력에 한 제를 마련해 다고 보고했다
(Ansari & Winsler, 2012; Gullo, 2015; Domitrovich, Morgan, Moore, 
Cooper, Shah, Jacobson, & Greenberg., 2013; Duncan et al., 2007; 
Umek et al., 2008). 즉 유아가 유치원 가는 것을 좋아하는 태도가 등
학교 응에서 필수 인 사회  기술을 높여주었으며, 유치원 생활을 즐
겁게 보낸 유아들일수록 학업 련 기술이 더 높은 것으로 나타났다. 이
러한 결과는 유아가 유치원에서 잘 응하여 유치원 경험을 잘 구성하는 
것이 학교 비에 정 으로 기여할 수 있음을 시사한다. 종합해보면 유
아의 인지 , 사회 , 정서  측면에서의 통합  개념으로서의 학교 비
도 발달에는 유아 요인  유아와 련된 환경 구조의 사회  계가 
향을 미칠 것으로 상된다. 이에 따라서 이 연구에서는 유아의 가정 요
인으로서 어머니 교육참여와 유치원 요인으로서 유아와 교사의 계, 그
리고 유치원 맥락에서의 차이를 살펴보기 해 공립  사립 유치원 간
의 차이를 살펴보아 사회  계의 역동 인 계 구조를 탐색해보도록 
한다. 특히 유아의 학교 비도에 향을 미치는 유치원 환경의 과정  
요인 탐색에 주목하기 하여 유아의 인구학  배경으로서 성별과 사회
경제  배경(SES)은 통제하여 살펴볼 필요가 있다.
 이 연구는 환경론  에 따른 유아의 학교 비도를 살펴보고자 하는
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데에서 시작한다. 지 까지 유아의 학교 비도는 지능이나 조기교육으로 
인한 효과로 간주되어, 연구들은 학교 비도 개념의 본질을 강조하기 보
다는 지능이나 조기교육으로 인한 결과로 비춰지지 않도록 일 되지 않
은 개념으로 정의되어 왔다. 한 우리나라의 유치원 특성이 공립과 사
립에 따라 다르지만 이러한 맥락효과 역시 고려되지 못했다. 특히 우리
나라 유치원은 국가와 민간에 따라 설립  운 방식이 달라 서로 다른 
특성과 문화를 형성하고 있음에도 그 차이를 면 히 고려하지 못했다. 
이에 따라 이 연구에서는 학교 비도 발달이 이루어지는 장에서의 환
경 간 상호작용이 해당 맥락에서의 참여에 여하는 교사, 어머니, 유아
가 의미를 부여하는 방식에 따라 그 효과가 다르게 나타날 수 있음을 확
인하고자 한다. 이는 환경론  에 따른 학교 비도 발달이 객 으
로 동일하게 존재하는 환경으로 간주될 수 없으며, 참여자들 간의 공유
된 경험으로 발생된 효과임을 반 시키고자 하는 것이다. 
 이를 해 유치원 유형에 따른 유아의 학교 비도가 어머니  교사, 
유아 요인의 구조  계로 형성된 개념임을 입증하여 선행연구에서 살
펴보지 못했던 환경 요인들 간의 동시  효과를 고려하고자 한다. 이는 
환경론  입장에서 유아의 등학교 입학을 한 비가 유아의 고유한 
능력  인구학  배경, 즉 지능, 성별, SES에 따른 차이로 국한시켜 해
석하는 입장에 해 유치원 환경의 요성을 강조하는 것으로 유아가 해
당 집단 안에서 교사, 어머니 요인과 맺는 계를 통해 학교 비도가 형
성되고, 변화될 수 있음을 확인하고자 한다. 한 유치원 유형에 따른 구
조  계를 악하여 재 우리나라의 공립 유치원과 사립 유치원의 독
특한 환경  특성이 유아의 학교 비도에 어떻게 작용하는지 살펴보도록 
한다. 즉 공립과 사립 유치원별로 등학교 입학을 앞둔 5세 유아의 학교
비도 발달에 어떻게 실질 인 도움을 주는 지를 알아볼 필요가 있다. 따라서 
이 연구의 목 은 유아의 발달  차이를 만드는 요인은 유아의 가정뿐만 아
니라 유치원에서 동시에 복합 으로 작용하고 있음을 밝히도록 하는데 있다.
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Ⅱ .  이 론  배 경  
1.  유 아 의  학 교 비 도
1) 유 아 의  학 교 비 도  개 념   구 성 요 인
 학교 비도는 유아가 등학교에서 하게 반응할 수 있도록 필요한 
능력(Calton & Winsler, 1999)으로, 이후의 학교 성취에서 차 벌어지는 
교육 격차를 해소하기 해 인종, 계층, 지역에 상 없이 학령기 이 의 
모든 유아들이 학교에 들어갈 비를 하도록 보장해주어야 한다는 미국
의 교육 , 정책  변화(NEGP, 1991)에서 비롯된 개념이다.
 학교 비도 개념은 체로 학교에서의 응에 필수 인 요인들을 심
으로 정의되는데, 인지 , 정서 , 사회  특질(Lemelin, Boivin, 
Forget-Dubois, Dionne, Séguin, Brendgen, Vitaro, Tremblay & 
Pérusse, 2007)을 심으로 구성된다. 학교 비도 개념은 유아의 등학
교 이기 학교 응에 개입하는 주체의 범 에 따라서도 정의될 수 있
다. 즉 학교 비도에는 유아가 교실에 참여하고 경험하는 학습을 의미하
는 학교에 한 비도, 학교가 입학하는 유아를 해 보이는 반응을 의
미하는 유아에 한 비도, 학습을 지지하는 가족  지역사회 환경으
로서의 비도 모두 포함된다(National Education Goals Panel, 1997). 이
는 가정, 학교, 지역사회와 같은 다른 주체들의 작용을 통해 학교 응을 
유발하는 유아의 인지 , 정서 , 사회  특성으로 볼 수 있다. 따라서 
학교 비도는 유아 심 인 에서 유아의 연령, 발달단계, 학업 , 
사회정서  기술을 기반으로 한 유아의 특성으로 정의될 수 있으며, 유
아, 가족, 학교, 지역사회를 포함하는 상호작용 계  교육과정 간의 
연결성(Sanders, 2005) 한 포함될 수 있다. 
- 10 -
 2) 학 교 비 도 의  이 론  
 학교 비도에 한 이론  은 유아의 비도가 무엇을 기제로 형성
되는가에 따라 그 의견을 달리한다. 성숙론  (Gesell, 1940)에서는 
유아에게 무엇을 가르치려면 성숙할 때까지 기다려야 하며, 학교 입학 
연령에 따른 발달 수 을 강조한다. 유아는 발달 단계에서 생물학 으로 
내재된 시간표에 맞추어 행동하며, 비도는 결국 이 시간표의 향을 
받는다(May & Kundert, 1997). 학교 비도는 유아의 성숙에 따라 발
되는 내재된 능력으로 언어발달, 인지발달에 따른 학습을 한 능력으로
서 입학 연령을 시한다. 그러나 유아가 발달에 필요한 환경을 재조직
하여 제공한다면 비도 역시 얼마든지 형성될 수 있다. 즉 학교 비도
란 유아에게서 보이는 행동과 학습으로 내재 으로 비되지 않은 유아
라 해도 가르침으로서 비도를 갖출 수 있다. 이러한 생각은 환경론  
으로, 비도의 형성에서 유아 외부 요인 간의 작용을 시한다. 환
경론  의 비도 학습을 더 넓은 맥락의 지역사회  문화에서의 
향을 고려한 사회구성주의  에서는 아동이 재 살고 있는 특정 
지역사회  문화  맥락에서의 의미가 유아의 비도를 형성하는 기제
라고 본다. 이는 지역사회, 가족, 학교 등 유아를 둘러싼 특정 맥락에서 
구성된 아이디어와 의미의 총체로서(Graue, 1993), 비도가 달라질 수 
있음을 시사한다. 
 학교 비도에 한 이론을 종합해보면, 각 이론마다 강조하는 이 
다르지만 결국 학교 성취에 필요한 구성요인을 심으로 단일개념  통
합개념의 학교 비도로 나뉠 수 있다. 먼  단일개념으로서의 학교 비
도는 유아의 발달에 환경은 주도 인 향을 미치지 못하므로 유아가 지
닌 능력 이상으로 교육하지 않아야 한다는 성숙론  이 지배 이다. 
이러한 에서 학교 비도를 측정한 선행연구들은 학교 입학 연령을 
기 으로, 유아교육기 에서의 인지  능력이 이후 학업성취에 일 되고 
강력한 측 요인이라 보고(Duncan et al., 2007)하며, 학교 비도와 학
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습 비도를 일치시켜 특정 교과를 배울 수 있는 능력이라 여긴다. 그러
나 유아의 연령은 학교 과정에 향을 미치는 유일한 요인이 아니며
(Tymms & Albone, 2002), 유아의 발달은 연령 외에도 유아의 경험에 
따라 향을 받을 수 있다(Bowman, Donovan, & Burns., 2001). 특히 나
라  문화권에 따라 입학 연령이 다르고(Dockett & Perry, 2007), 인지
 측면에 집 된 학교 비도 선행연구들이 이후 학교 성공을 잘 측하
지 못했으므로(Ellewein, Walsh, Eads, & Miller, 1991; Meisels, 1997) 
단일개념의 학교 비도로 유아의 학교 응을 설명하는 것에는 한계가 있
다.
 이러한 한계를 보완하고 이후 성공 인 학교 응에 필수 인 유아의 기
술을 총체 으로 측정해야 함을 강조하는 통합 개념으로서의 학교 비도
는 유아의 경험을 시한다. 통합개념에서 학교 비도를 측정해야 한다
는 은 유아의 발달이 특정 사회 문화의 향을 통해 이루어질 수 있
다는 비고츠키의 사회문화  발달이론(Vygotsky, 1978)과 두 개체의 
계는 양쪽 특성에 의해 향을 받고 시간이 지남에 따라 변화하며 양방
향 으로 발달한다는 상호교류모델(Ford & Lerner, 1992; Sameroff & 
Fiese, 1990)의 이론  토 를 바탕으로 한다. 이 에서는 학교 비도
의 구성 요인 에서 인지  역뿐만 아니라 비인지  능력이 유아의 
이후 발달에 지속 인 향을 미친다는 결과(Li-Grining, Votruba-Drzal, 
Maldonado-Carreῇo, Haas., 2010; Mashburn & Pianta, 2006; Oberle, 
Schonert-Reichl, & Zumbo, 2011; Pagani & Messier, 2012)를 보여주어, 
학교 비도란 유아가 내재 으로 갖고 있는 고정된 성격의 능력이 아니
라, 부모나 교사, 유능한 래에 의해 얼마든지 유동 으로 형성될 수 있
는 유능성이나 경험이며, 학교에서의 성취에 향을 미칠 수 있는 능력
임을 강조한다. 이러한 흐름에 따라 미국의 Head Start(USDHHS, 2003)
와 National Education Goals Panel(NEGP, 1997)에서는 학교 비도를 
통합개념으로 보고 읽기, 쓰기, 셈하기, 사회정서발달 능력을 측정하고 
이것을 학교 비도의 구성요인으로 보았다. Head Start 운동에서 통합
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 개념으로서의 학교 비도를 강조한 이후로 유아의 학교 비도에 한 
심이 인지 , 사회정서  유능성 쪽으로 기울어졌고(Jordan, Kaplan, 
Olah, & Locuniak, 2006), 유치원 교사를 비롯한 많은 유아교육 련자
들 역시 학교 비도를 학습  역과 사회정서유능성의 통합  개념을 
강조했다(Raver & Zigler, 2004; Rimm-Kaufman & Pianta, 2000). 이에 
따라 학교 비도와 이후의 성취를 측하는 연구(Knitzer, 2003)에서는 
학교 비도 측정에 있어서 체로 기 학습기술로서의 수세기와 문해력 
 사회정서 유능성을 강조했다. 즉 학교 비도를 측정하는 많은 요인이 
있지만, 이후의 성취까지 종단 으로 추 한 연구(Greenberg, 
Weissberg, O’brien, Zins, Fredericks, Resnik, & Elias, 2003; NICHD, 
2005)를 종합해보면 기 학습기술과 사회정서유능성은 각각 인지  역 
 사회정서  역에서 그 효과가 지속 이었기 때문에 통합  에 
따른 학교 비도의 개념에는 이 두 가지 요인을 표 으로 측정하는 것
이다.
 종합해보면, 학교 비도는 생물학 으로 발달하는 부분이 있는가 하면, 
학교에서 응하기 해 필요한 기술이나 경험을 반 한 총체 인 개념
으로 볼 수 있다. 이러한 통합개념으로서의 학교 비도는 생산 인 개념
으로 개인의 특성보다 생태학 인 개념으로, 가정-학교 기 와 련되며 
유아가 살고 있는 지역사회의 사회   문화  의미와 련될 수 있다
(Tudge, Hayes, Doucet, Odero, Kulakova, Tammeveski, & Soeun,  
2000; Graue, 1993; Rimm-Kaufman & Pianta, 2000). 따라서 학교 비도
는 유아의 학교 비를 해 필요한 능력과 학교에서 요구되는 능력이 
포함된 통합개념으로, 학습 비로서의 자읽기 쓰기 셈하기의 기 학습
기술로서 인지  역, 래  교사와 잘 지내고, 학교 규칙이나 일정에 
잘 응하기 한 사회ㆍ정서  기술로서 사회정서  역을 모두 반
해야 할 것이다.
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  3 ) 학 교 비 도 에  향 을  미 치 는  련  변 인
  학교 비도에 향을 미치는 변인은 유아 개인  변인과 유아를 둘러
싼 환경  변인으로 구분하여 살펴볼 수 있다. 먼  유아의 개인  변인
은 사회인구학  변수로서, 선행연구에서는 주로 성별(Kurdek & 
Sinclair, 2001; Mantzicopoulos, 2005)과 SES, 즉 부모의 교육수 (West, 
Denton, & Reaney, 2000), 가정의 경제  수 (Hair, Halle, 
Terry-Hume, Lavelle, & Calkins, 2006; Janus & Duku, 2007)이 학교
비도에 직 인 향을 미친다고 보고한다.
  먼  학교 비도에서 성차가 나타난다고 보고한 연구(Kurdek & 
Sinclair, 2001; Mantzicopoulos, 2005; Renwick, 1984)에서는 일 으로 
남아보다는 여아의 학교 비도 수 이 더 높게 나타났다. 성별 요인을 
통제한 Janus와 Duku(2007)의 연구에서도 여아일수록 학교 비도가 높
았으며, 학교 비도의 하  역 에서 언어  기술이나 정보 처리 기
술이 뚜렷하게 높은 것으로 나타났다(Kinard & Reinherz, 1986). 
 유아의 SES에 따른 학교 비도 차이를 살펴본 연구들에서는 체로 어
머니의 학력과 가정의 경제  수 이 향을 미친다고 보고한다. 이들 
연구에서는 어머니의 교육수 이 높을수록(West et al., 2000), 가정의 경
제  수 이 높을수록(Duncan & Magnuson, 2005; McMunn, Nazaroo, 
Marnot, Boreham, & Goodman, 2001) 유아의 학교 비도가 높으며, 상
으로 부모의 교육수 과 소득수 이 낮은 유아들은 학교 비도가 취
약(Hair et al., 2006; Janus & Duku, 2007)하다고 보고한다.
 통합 인 에서 학교 비도를 바라보는 연구에서는 등학교 이에 
있어서 유아가 심이 되어 유아와 다른 타인들 간의 작용이 유아로 하
여  등학교에서 필수 인 기술  행동을 습득할 수 있도록 작용한다
고 본다(Rimm-Kaufman & Pianta, 2000). 즉 유아는 타인과의 피드백을 
받고 학교 비도를 형성하는 것이다(Meisels, 1997). 이 에서는 학교
비도가 생태학 인 개념으로서, 가정과 유아교육기 이 유아의 학교
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비도 형성에 가장 많은 향을 주는 근 환경체계(Christenson, 2004; 
Mcwayne et al., 2004)라고 가정한다. 유아는 가정과 유아교육기  안에
서의 사회  계를 통해 학교 비도를 형성하며, 가족과 교사의 기 를 
반 한 사회   문화  맥락이 작용하는 것이다(Beiser, Hou, Hyman, 
& Tousignant, 2002; Graue, 1993). 이러한 역동 인 맥락을 살펴보기 
해서는 유아가 부모  교사와의 계에서 어떻게 학교 비도를 학습
하는지 알아보는 것이 요하다. 이 연구에서는 유아의 학교 비도 형성
을 유아가 재원 인 유치원에서의 교육  주체로 국한시켜, 각각의 주
체가 어떻게 작용하는지 악하기 하여 부모 요인 에서 어머니의 교
육참여, 교사 요인 에서 유아교사 계, 유아 요인 에서 유아의 유치
원 응 요인을 살펴볼 필요가 있다. 한 이러한 요인이 유치원 기  
형태에 따라 차이가 있는지 알아보기 해 공립 유치원과 사립 유치원 
집단에서의 구조  계를 분리하여 살펴볼 필요가 있다. 이를 해 유
아의 학교 비도에 향을 미치는 개인  요인으로 공통 으로 분류되는 
성별과 SES는 통제하여 유아의 학교 비도에 기여하는 과정  차로서 
구조  계를 확인하 다.
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2.  유 치 원 유 형 과  유 아 의  학 교 비 도
  1) 유 치 원의  유 형 과  특 성
 우리나라 유치원은 등학교 취학 이  시기의 유아를 교육하는 기 으
로 설립 유형에 따라 국공립  사립으로 구분된다. 국립 유치원은 국가
에서 설립  경 하는 곳이며, 국 3곳에서 운  이다. 다수 유아
들이 이용하는 유치원은 공립 유치원과 사립 유치원으로 공립 유치원은 
각 지방자치단체 소속 등학교에서 운 하는 유치원이며, 유아교육을 
공한 임 원장과 원감이 배치된 단설 유치원과 등학교 교장과 교감
이 직  원장과 원감을 겸임하는 병설 유치원이 있다. 사립 유치원은 기
업이나 단체에서 운 하는 법인 유치원과 개인이 운 하는 민간 유치원
으로 세분화된다. 공립 유치원과 사립 유치원 모두 2012년 리과정의 
실시  보 으로 동일한 교육과정을 운 하지만 정규 교육과정 이외의 
방과 후 교육과정 실시에 있어서 사립 유치원의 특별활동 비율이 더 높
은 편(김선미, 2008)이다.
 공립 유치원과 사립 유치원의 특성 차이는 곧 국가의 개입 정도에 따른 
차이로서, 국가의 재정  지원에 따라 유치원의 특성이 달라진다. 공립 
유치원은 국가에서 교사의 인건비, 시설 운 비, 개조비 등을 면 지원
하지만 사립 유치원의 경우 국가의 지원이 거의 없는 편이다(김선미, 
2008). 이에 따라 사립 유치원은 체로 학부모의 교육비에 의존하는 편
이며(문무경, 천세 , 황 주, 이성은, 이진경, 2013), 학부모들에게는 교
육비 부담이 유치원 선택의 요한 기 으로 작용한다(신이선, 2010). 공
립 유치원과 사립 유치원의 학부모 교육비 부담 정도는 자연스  교육비
에 한 사회경제  요인의 향으로 이어지게 되었다.
 공립 유치원과 사립 유치원의 차이에 기여하는 학부모의 사회경제  수
의 차이는 콜먼 보고서(Coleman et al., 1966)와 라우덴 보고서
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(Britain, Plowden, & Plowden, 1975)의 연구 결과에 의해 지지되어 공
립 유치원과 사립 유치원의 차이를 구분하는 가장 큰 요인으로 인식되어 
왔다. 
 그러나 공립과 사립 유치원 간의 차이는 유아를 둘러싼 사회경제 인 
수 의 향에 좌우되기보다 해당 기 에 재원 인 유아의 담임 교사 
 부모가 교육에 여하는 방식에 따라 달라질 수 있는 것으로 각 교육
주체가 기 의 환경을 어떻게 활용하고 상호작용하는지 그 과정의 향
이 더 직 (Averch, 1971)일 수 있다. 즉 유아교육기 의 고유한 집단
의 분 기로서의 질  차이가 유아의 발달에 향을 미치며, 이러한 분
기는 각 집단의 과정  측면을 통해 악될 수 있는 것이다(Howes, 
Burchinal, Pianta, Bryant, Early, Clifford, & Babarin, 2008). 공립 유치
원과 사립 유치원의 특성 차이를 구분하는 과정  측면에 한 연구들은 
주로 부모의 교육참여(Vandell & Wolfe, 2000; Whitebook, Howes, & 
Phillips, 1998), 유아와 교사의 계  행동(Clarke-Stewart, 1987; 
Holloway & Reichhart-Erickson, 1988; Phillips, McCartney, & Scarr, 
1987)등이 유아의 발달에 직 으로 향을 미친다고 제안한다. 즉 부
모가 유아의 교육활동에 여하고 참여를 많이 할수록, 교사가 정 으
로 유아와 상호작용하며 친 할수록 유아교육기 의 질이 높아지고 결국 
분 기의 차이(Vandell & Wolfe, 2000)를 만드는 것이다. 이는 공립 유
치원과 사립 유치원의 질  차이를 형성하는 교사 요인과 부모 요인의 
특성 차이를 살펴보는 것이 요함을 시사한다. 
 먼  공립 유치원과 사립 유치원 교사는 선발 방식에 있어서 차이를 보
여, 공립 유치원에서는 교사 임용후보자 선정 경쟁시험 제도를 거친 교
사가 임용된다. 임용 후에는 교육공무원의 자격을 부여 받고 국가의 
리를 받는다. 공립 유치원 교사는 사립 유치원 교사와 마찬가지로 2  
정교사 자격에서 1  정교사, 원감, 원장으로의 승진과정을 거치지만 교
육공무원의 역할이 부여됨에 따라 교육연구 , 장학사, 장학  등의 직책
을 가질 수 있다. 이에 따라 공립 유치원 교사는 사립 유치원 교사에 비
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해 상 으로 더 높은 임 과 사회  지  보장 등으로 인해 이직률이 
낮아 경력이 체로 높은 편이다(한국교육개발원 교육통계연보, 2013). 
한 교육공무원의 직책에 따라 련 행정업무가 많은 편이며, 병설 유
치원 특성 상 등학교 교장과 교감이 원장, 원감의 겸직을 하고 있어 
공립 유치원 교사가 원장, 원감의 업무까지 행하는 편이 많다(김소연, 
이정화, 2016).
 이와 달리 사립 유치원 교사의 경우 각 유치원의 상황과 조건에 따른 
선발방식을 거친 교사가 임용되며, 임  역시 해당 유치원의 수 에 따
라 결정된다. 사립 유치원은 공립 유치원에 비해 상 으로 근무환경에 
따른 이직이 자유롭고 학부모와의 계가 시된다. 즉 공립 유치원 교
사에 비해 낮은 임 과 높은 과 근무 시간(김낙흥, 2009; 김정희, 문
, 2006)으로 인해 이직률이 높다. 한 정규 교육과정 운  이외에도 
학부모 요구를 충족시키기 한 특별 활동에 비 을 두는 편(김혜선, 
2006)이다. 공립 유치원과 사립 유치원의 교사 환경의 차이는 교사의 
문성에 향을 미쳐(Blase & Blase, 1999) 유아의 발달에 역시 향을 
다. 즉 사립 유치원에 비해 공립 유치원 교사가 자신의 직무 환경에 
해 만족하고(문채련, 이소은, 2005) 문성을 느끼는 경향이 높으며(장
숙, 2014), 이는 곧 유아의 발달에 정 인 향을 미치는 요인으로 
작용하는 것이다. 이에 따라 교사 요인은 공립 유치원과 사립 유치원의 
특성 차이를 보여주는 요한 요인으로 과정  측면에서의 차이를 나타
내는데 기여할 것으로 상된다.
 학부모 요인의 경우 공립 유치원은 원아 선발 기 에 다양한 계층을 
한 우선선발 제도가 마련되어 있지만, 사립 유치원은 상 으로 그러한 
제한이 없는 편이어서 비슷한 환경을 공유한 지역 주민의 비율이 높은 
편이다. 이에 따라 같은 유치원에 재원 인 학부모들 간의 결속력이 긴
하여 교육참여가 더 높은 편이며, 교사의 역할에 한 개입 역시 높은 
편(최은 , 황성은, 2014)이다. 이에 따라 사립 유치원에 재원 인 학부모
들은 유치원 만족에 하여 체로 교사와의 상호작용  연계에 큰 비
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을 두고(김미진, 2013), 교육 련 로그램에 한 운  부분(최은 , 
황성은, 2014)을 시하는 비율이 높은 편이다. 이러한 연구에 비추어 볼 
때 공립 유치원과 사립 유치원에서 학부모들이 시하는 자녀의 교육  
 차이는 각 유치원의 독특한 특성을 형성하는데 기여할 수 있을 것
으로 생각된다. 실제로 공립 체제와 사립 체제 간의 차이를 분석한 연구
(Ball, Bowe, & Gewirtz., 1995; Echols & Willms, 1995; Goldring & 
Phillps, 2008; Goyette, 2008; Jarvis & Alvanides, 2008)에서는 기 에 
재원 인 학부모의 교육참여가 가장 큰 향을 미친다고 보고한다. 즉 
자녀의 교육참여에 열성 인 학부모일수록 사립 체제를 더 옹호하며, 이
러한 교육참여의 차이가 공립과 사립 체제 간의 차이를 형성한다는 것이
다. 
 이에 따라 이 연구에서는 공립 유치원과 사립 유치원의 교사  어머니 
요인의 계  특성이 독특한 특성 차이를 만들어 유아의 등학교 비
에 다른 방식으로 작용되며, 학교 비도에 계하는 요인들 간의 향 
역시 달라질 수 있을 것으로 상된다.
  2) 유 치 원 유 형 에  따 른  유 아 의  학 교 비 도
 사회 맥락 안에서 학교 비도가 구성된다는 입장의 사회 구성주의  
에서는 기  맥락의 차이가 형식 인 교육과정과 별개로 유아의 학습 
증진을 조 하는 요인으로 작용될 수 있다고 지 한다. 이 에서는 
우리가 일반 으로 알고 있는 유아의 지식, 사고, , 자아 등의 속성이 
생각이 비슷한 집단에 의해 생성되는 구조로서(Bruffee, 1986), 학교 비
도가 집단 속의 공동체 속에서 사회  계를 통해 형성된 것으로 간주
한다. 이러한 구조의 메커니즘은 해당 집단 속의 문화와 역사를 통해 축
된 지식이 기 의 지지나 정치  맥락의 도구로부터 체계화되어 하나
의 과학처럼 진화하며, 이것은 그것을 알았던 환경  맥락의 속성에 비
추어 해석되어야 한다. 이에 따라 유아의 학교 비도는 동일시된 문화, 
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즉 같은 맥락에 따라 다르게 형성될 수 있으며(Graue, 1993), 유아끼리 
공유하는 기 의 형태나 특성에 따라 정의될 수 있다. 
 이와 달리 미국 이외의 다른 나라에서 실시된 학교 효과에 한 연구들
(Ngheim, Nguyen, Khanam, & Connelly, 2015)에서는 공립과 사립 간의 
차이가 두드러지지 않았으며, 특히 학생의 SES를 통제한 후 학교 효과 
차이를 분석한 연구(Bryk et al., 1993; Lubienski & Lubienski, 2006)에
서도 이와 마찬가지로 각 학교 간의 차이는 유치원 때와 등학교 때, 
고등학교 때 각각 다른 경로 계를 보이는 것으로 밝 졌다. 특히 유
치원 때에는 공립  사립 간의 차이가 두드러지지 않았음을 보여주었다.
 유아가 재원 인 기 의 형태나 특성에 따라 학교 비도를 살펴 본 선
행연구들은 유아가 참여하는 사회  기 에 따른 차이가 문해력
(Gumperz, 1986), 수세기(Pestello, 1987), 쓰기(Bruffee, 1986), 교실에서
의 다양한 발달수 (Davies, Janus, Duku, & Gaskin, 2016)에 향을 미
친다고 보았다. 즉 유아가 재원 인 기 의 특성이 학교 비도 개념을 
형성하는 요인들에 향을 미치는 것으로, 가족, 래, 교사와의 사회  
계를 통해서 형성된 공동체 특성이외에도 기 의 특성  유형에 따라 
유아의 성취 요인에서의 차이가 나타날 수 있다는 것이다.
 이 은 유아를 둘러싼 교사나 부모의 요인 외에도 해당 기 의 속성이 
유아에게 작용하는 향이 있음을 암시한다. 이에 해 Lubienski와 
Lubienski(2006)는 학교의 기  부문(scool sector)의 차이가 유아의 학업
 성취에 작용하는 요인을 분석하면서, 공립학교와 상 으로 자유로
운 사립학교는 학교 분 기와 조직차원에 따라 차이가 있으며, 이러한 
요인이 유아의 학업  성취에 직 으로 작용될 수 있다고 보았다. 즉 
공립학교에서는 조직차원의 자율성과 조직 운 의 기 이 수요자인 학생
과 학부모보다 국가에 한 책무성을 더 시하기 때문에 수요자들의 요
구에 민감하게 반응하지 못하며, 사립학교는 학교 자체의 고유한 분 기
를 형성하면서 수요자 요구에 민감하게 반응하는 특성을 보이는 것이다
(Chubb & Moe, 1990; Coleman, 1997).
- 20 -
 이 에 비추어 볼 때 우리나라의 국공립  사립 유치원은 유아교육법 
제정에 따라 리과정 시행으로 동일한 교육과정을 제공하여 실시하지
만, 유치원 수 의 다양성을 추구(교육과학기술부, 2012)하도록 명시하고 
있으므로 유치원 유형에 따라 교육  운 에 차이가 있을 것으로 상된
다. 
 실제로 우리나라의 국공립  사립 유치원 간의 반 인 차이를 분석
한 연구(강상진, 이 , 주은희, 2000)에서는 이러한 차이가 궁극 으로 유
치원의 행정 리, 국가의 지원 정도 등을 비롯한 거시 인 수 에서의 
차이에 있음을 밝 왔다. 이러한 차이를 좀 더 유아와 직 으로 계
를 맺는 근 환경체계에서 악한 연구에서는 유치원 간의 차이를 발생
시키는 요인이 교사의 신념, 직무 형태, 수업 방식 등의 교사 요인(박미
나, 배율미, 2013; 장 숙, 2014)과 부모의 태도  참여도 등의 부모요인
(배지희, 2008)의 차이가 반 된 결과라고 보았다. 이 듯 우리나라의 유
치원은 동일한 교육과정을 운 하지만, 기 의 설립 유형에 따라 운  
방식에 있어서 차이가 있으며, 유치원 교사  학부모 요인에 해서도 
그 차이가 발견될 수 있는 것이다. 이는 유치원 유형에 따라 서로 다른 
계 구조를 형성하여, 유아들 간의 교육  성취에도 향을 미칠 것으
로 생각된다. 
 나아가 유치원 유형에 따라 형성된 집단 속의 사회  계 구조는 해당 
집단의 독특한 문화를 만들어 유아에게 작용될 것으로 상된다. 이러한 
에서 Leont’ev(1981)는 Vygotsky(1978)의 사회문화  발달 이론에 
기 하여 학습이 문화 , 역사 , 집단  상 속에서 일어남을 제로 
한 활동이론(Activity Theory)을 성립했다. 활동이론에서는 학습이 사회
 상황과 별개로 존재하는 것이 아니며, 외부환경과의 상호작용을 통한 
개인 학습자의 변화로만 설명될 수 없다고 강조한다. 이에 따라 학습의 
집단  속성을 강조하고(Engeström. 1999), 개인 학습자가 아닌 사회  
맥락 속에서의 집단 활동체계로 학습활동을 확장하여 분석해야 함을 강
조한다. 이러한 에서 유아가 속한 공동체는 학습활동을 이해하는데 필
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수 인 장이며, 유아가 재원 인 교육기 에서 제공하는 로그램에 
참여하고 학습함으로서 활동체계가 재구성되어 유아에게 작용될 수 있음
을 시사한다.
 공동체에 한 활동이론의 삼각형 모델은 명확히 정립되어 있지 않고 
논쟁의 여지를 담고 있다(Wilkinson, 1991). 공동체를 단순히 지리  경
계에 따라 나뉜 구역을 볼 것인지, 행정  특성에 따라 구별된 구역으로 
볼 것인지 명확하지 않다. 공동체에 한 정의를 내린 연구(Wilkinson, 
1991)에서는 지리 으로 인 해 있고, 지역에 살고 있는 사람들의 연합, 
의미있는 사회  상호작용을 기반으로 구별된다고 설명한다. 이러한 공
동체에 한 개념정의는 결국 해당 기 의 구성원들 간의 합의된 의미 
공동체를 공유하여 서로에게 향을 미치는 상호주 인 공간으로 이해
될 수 있는 것이다. 따라서 공동체가 개인에게 미치는 향을 살펴보기 
해서는 공동체 안에서의 사회  계가 개인에게 주는 향을 생각해 
볼 수 있다. 즉 공동체 안에서 사회 성원들 간의 상호 계에서의 특성과 
상호교류의 질을 나타내는 것으로 사회  계의 다양한 흐름의 향을 
알 수 있는 핵심 인 차이로 작용될 수 있을 것이다.
 따라서 이 연구에서는 유아가 재원 인 유치원의 기  형태에 따라 학
교 비도에 향을 미치는 요인들 간의 구조를 분석하고, 각 기 에서 
어떠한 차이를 나타내는지 살펴 으로서 학교 비도가 사회  집단 속에
서 다양한 계를 통해 형성됨을 규명하고자 한다.  
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3 .  어 머 니  교 육 참 여 ,  유 아 교 사 계 ,  유 치 원 응   유
아 의  학 교 비 도  간 의  계
  1) 어 머 니  교 육 참 여 와  유 아 의  학 교 비 도
 어머니의 교육참여는 부모 는 자녀의 교사로서 자녀의 교육에 수반되
는 지원, 조력, 의사결정에 이르기까지 교육권의 주체로서 부모가 행사하
는 보다 넓은 범 의 활동에 주목하는 개념으로(이순형, 1992) 유아의 발
달  성취 에서도 학업  성취에 요한 향을 미친다(Fan & Chen, 
2001; Fantuzzo et al., 2007).
 기존 연구(Jencks, 1972)에서는 어머니 교육참여의 단일 차원  개념화
를 통해 어머니의 양육태도, 가정의 사회경제  배경, 어머니와 자녀의 
계 등 참여라는 범주를 가정으로 국한시켜 가정과 학교 양쪽에서 이루
어지는 다양한 차원을 포함하지 못했다. 즉 유아와 어머니 간의 상호 교
류로서, 유아가 재원 인 유치원이나 학교에서 참여하는 방식이나 구체
인 행동 등에 해서는 악하는데 한계가 있었다.
 이에 생태학  측면에서 어머니의 교육참여를 살펴 본 연구들(송명숙, 
2006; Grolnick, Benjet, Kurowski, & Apostoleris, 1997)은 가정 이외에
도 기   지역사회와의 활발한 교류가 자녀의 학업 련 성취에 향을 
미치는 주된 요인임을 밝 냈다. 즉 가정  교사와의 활발한 교류와 서
로 간의 신뢰를 바탕으로 한 계가 자녀의 학업 련 성취에 있어서 강
력한 향을 미치므로(Drummond & Stipek, 2004), 이는 곧 유아의 학교
비도와 련된 어머니의 교육참여는 반드시 유아의 기 과의 양방향
인 참여를 고려해야 한다고 강조해왔다.
 이에 Epstein(1996)은 어머니의 참여 방식을 확장하여, 유아가 등학교
로 이하는 기간에는 유아와 유아를 둘러싼 가정, 학교, 지역사회 간의 
교환된 사회  자본의 변화를 탐색해야 하며, 특히 유아가 재원 인 기
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을 심으로 가정, 기 , 지역사회 요인 간의 참여가 어떻게 진행되는
지 확인하기 하여 어머니의 양육방식, 교사와의 의사소통, 기  내 자
발  참여, 가정에서의 학습, 기  운 에 한 의사결정, 지역사회와의 
력 6가지 수 을 제시하 다. 이 에서 어머니 교육참여를 좀 더 
구체 으로 명시한 후속 연구들(Fan & Chen, 2001; Fantuzzo et al.,  
2000)에서는 유아가 재원 인 기 에서의 교류와 참여를 바탕으로 한 교
육기 에서의 자원 사, 교사와의 면담이나 재정  후원, 자문이나 정책 
결정 등이 포함될 수 있다고 지 했다. 이를 종합해 보면, 생태학  
에 따라 어머니의 교육참여를 살펴본 연구들은 등학교에 입학하기  
어머니의 교육참여는 단순히 가정에서의 교육  지지나 지원만을 고려한 
개념이 아니라 유아의 참여와 맞물려 어머니 역시 유치원에서 소통하며, 
참여하는 상호 인 계 방식으로 볼 수 있다.
 어머니의 교육참여를 가정과 유치원에서 측정하여 유아의 학교 비도 
와의 계를 살펴본 연구에서는 가정과 유치원 간의 계를 시한 어머
니의 교육참여가 등학교에 입학하는 유아의 학교 비도에 기여함(김지
원, 2011; 성미 , 장 은, 이강이, 손승희, 2010; Miller et al., 2003; 
Rimm-Kaufman & Pianta, 2000;  Wentzel, 2002)을 입증하 다. 즉 유
아가 재원 인 유치원 교사나 원장과 활발히 교류하고, 유아의 래 학
부모들과 유아의 교육 문제에 해 서로 의논하며, 유치원 행사에 해 
극 으로 참여하는 방식이 학교 비도 발달에 기여하는 것이다. 이러
한 참여는 가정에서 어머니와 유아 만의 비로 학교 비도를 형성하는
데에는 한계가 있음을 밝  것으로, 가정뿐만 아니라 유치원 맥락 안
에서도 극 으로 유아와 함께 참여하는 것이 결국 유아에게 도움을  
수 있다는 함의를 가질 수 있다.
 특히 어머니가 유아의 발달을 해 교육에 참여하는 과정에는 어머니가 
유아에게 기 하는 행동과 이를 반 한 참여가 작용하는 것으로(Hess, 
Holloway, Dickson & Price, 1984; Hill, 2001; McGroder, 2000; NICHD 
Early Child Care Research Network, 2003), 이러한 과정 속에는 가정 
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맥락 안에서 계속되는 상호작용을 통해 유아의 특정 사회 , 교육  목
표의 내면화를 증진시키도록 사회화(Wentzel, 2002)되며, 이것이 유아의 
학교 비도를 높여  수 있도록 작용하는 핵심  기제로 작용될 수 있
다. 즉 이는 유아의 가정환경과 유치원 환경 간의 각각의 환경에 한 
참여와 더불어 서로 간의 연결성이 반 된 참여 역시 고려해야 할 요인
인 것으로, 가정에서 어머니가 유아의 교육참여와 련된 부분과 유치원
에서 교사가 유아의 교육참여와 련된 부분이 서로 피드백을 주고받는 
방식으로 구 될 수 있다.
 따라서 이 연구에서는 어머니의 교육참여에 하여 가정, 기 의 양방
향 인 연계를 반 한 Fantuzzo와 동료들(2000)의 척도를 사용하여 가정 
내, 유치원 내, 가정과 유치원의 연계의 세 가지 범주에서 유아의 학교
비도에 어떠한 향을 미치는지 살펴보도록 한다. 어머니의 교육참여를 
유아와 교사 간의 연결성 심으로 살펴보는 것은 유아의 학교 비도에 
여하는 교육  주체 간의 상호연결성을 측하는데 할 것으로 
상된다.
  2) 유 아 교 사 계 와  유 아 의  학 교 비 도
 유아의 학교 비도에 향을 미치는 환경 변인으로서 가정 이외의 요인
으로 살펴보아야 할 요인은 기  내 교사의 향이다. 교사는 유아의 인
생에서 부모 다음으로 요한 역할을 하며, 유아가 교사와 맺는 계는 
학업   사회  학습이 발생하는 요한 맥락인 동시에 그것 자체로 
발달의 맥락이다(Hamilton & Howes, 1992; Pianta & Stuhlman, 2004).
 먼  유아의 학업  발달에 기여하는 교사 요인은 교사와 유아 간의 긴
한 계(Coleman, 1997), 교사의 학생에 한 지원이나 상호작용
(Croninger & Lee, 2001; Parcel & Dufur, 2001; Yan & Lin, 2005), 교
사의 교육  기 (Pedersen, Faucher, & Eaton, 1978; Silberman, 1971)
등을 포함한다. 즉 교사의 교육  신념을 통해 달된 교육  요소들이 
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유아의 교육  성취에 향을 미쳐 등학교에서 필요한 학업  능력을 
형성하도록 돕는 것이다. 이러한 요인은 기 이라는 구조 내에서 교육
인 목 달성을 해 유아와 교사가 서로 상호작용을 높이는 것이 궁극
으로 유아의 학업  성취에 기여함을 시사한다. 
 이와 더불어 교사와 온정 , 친 한 계를 맺은 아동들은 학년이 증가
함에 따라 성공 으로 학교에 응했으며(Baker, 2006), 정 인 교사와
의 계는 학습 활동에 완 히 참여하기 해 필요한 정서  안정을 제
공하고 학교 환경에서 필수 인 사회 , 행동 , 자기 규제  유능성의 
발달(Pianta, Rimm-Kaufman, & Cox., 1999)을 이루었다. 이러한 측면은 
주로 유아교사 계가 어머니와의 애착을 통해 비롯된 것으로, 교사와 정
서 인 애착은 유아의 사회정서  발달에 기여할 수 있음을 시사한다. 
즉 유아교사 계는 학업  측면 이외에도 행동  측면에서 유아의 발달
에 기여하는 것으로, 이 은 통합  측면에서의 유아의 학교 비도와 
유아교사 계 간의 한 련을 생각해 볼 수 있다.
 유아의 학교 비도에 향을 미치는 유아교사 계의 향에 한 연구
는 유치원 때의 유아교사 계가 등학교에서의 성공 인 응에 향을 
미쳤는지에 한 연구를 통해 그 계를 생각해 볼 수 있다. 등학교 
입학을 앞 둔 유아들의 교사와의 계가 등학교에서 잘 응하는데 도
움을 주었는지 살펴본 연구들은 체로 유치원 때 유아와 교사 간의 상
호작용 질이 좋을수록 유아가 등학교에 입학하여 새로운 학업 , 사회
 상황에 잘 처할 수 있다(Hughes & Kwok, 2006)고 보고한다. 이와 
달리 부정 인 계는 높은 수 의 외 화 행동과 낮은 수 의 성취를 
보이며(Burchinal et al., 2002; Buyse et al., 2009; Doumen, 
Verschueren, Buyse, Germeijs, Luyckx, & Soenens., 2008, Hamre & 
Pianta, 2001; Pianta & Stuhlman, 2004; Silver et al., 2005), 유치원 때 
형성된 유아교사 간의 친 한 계가 이후의 성공 인 발달에 요한 요
인임을 시사한다.
 이에 비추어 볼 때 유아와 교사의 계가 어떻게 유아의 학교 비도에 
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향을 미치는지 탐색해 보는 것은 등학교 입학 이  유치원 때의 환
경 변인으로서 교사 요인이 직 으로 유아의 등학교 생활을 도울 수 
있는 요한 요인임을 규명하는 것으로 5세 유아들의 학교 비도 개념 
형성에 이바지 할 수 있을 것으로 상된다. 이에 따라 이 연구에서는 
유아교사 계가 유아의 학교 비도에 미치는 향을 살펴보도록 한다.
  3 ) 유 치 원 응 과  유 아 의  학 교 비 도
 유아의 발달에서 응은 주어진 환경에서 자신의 욕구를 충족시키기 
해 환경과 능동 으로 상호작용하는 과정(Lazarus, 1968)으로 개인의 내
특성  환경  특성을 고려하여 인지 , 심리 , 사회  측면에서의 
만족감을 의미한다. 지식의 구성과정에서 유기체 개인의 작용을 설명한 
Piaget(1963)는 응이란 자신의 욕구를 실 하기 해 환경과 자신을 
서로 맞추어가는 동화와 조 의 반복과정을 거쳐 이루어진다고 보았다. 
응의 단계는 개인에게 일종의 다음 발달 단계를 해 거쳐야 할 과정
으로, Green(1985)은 스트 스를 유발하는 상황에 한 처과정이라고 
보았다. Bronfenbrenner(1979) 역시 인간에게 응이란 체계들 간의 조
합을 통해 발생된 환경의 변화에 처하여 새로운 체계를 맞이하여 변경
된 지 를 부여받는 과정이라고 설명했다. 이에 따라 응이란 새로운 
발달  환경에 한 개인의 욕구충족을 한 역할 정의의 변화과정으로 
정의될 수 있다. 이러한 에서 유아가 유치원에서 응하는 것은 유
아라는 개체와 유치원이라는 환경과의 균형 있는 조화, 능동 으로 환경
에 향을 미치는 행동과 환경과의 상호작용에서 만족을 느끼게 되어 유
아가 재원 인 기  내에서의 부 응과 같이 스트 스 상황을 감소시키
는 과정이다. 즉 가정에서 주된 일상을 보낸 유아는 유치원 환경에서의 
다차원  학습 환경의 요구를 따라야 하며, 자신의 욕구 간의 조화를 통
해 학교에 순응해야 하고 이를 통해 응해야 한다(Spencer, 1999). 
 유치원 응에 한 연구들은 응에 한 범 를 규정하는데 있어서 
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유아가 유치원 안에서 응하며 길러온 환경에 한 인지 , 사회 , 정
서  역량이 발휘되는 능력이라 제한다(Blair, 2002; Calkins & 
Williford, 2009). 즉 유아의 자기조 , 자기개념, 자기 효능감, 교사  
래와 잘 지내기(National Education Goals Panel, 1997) 등의 하 요소를 
포함하는 개념이 바로 응력이라고 보는 것이다. 유치원 응을 측정할 
때 일부 연구에서는 자기조 능력과 사회정서 유능성을 응이라고 간주
하지만, 이 개념들은 유아의 사회  특성의 포 인 역을 의미하는 
것으로, 사회  응력을 측하는 지표(Eisenberg & Spinrad, 2004)로 
볼 수 있다. 이와 달리 유치원 응은 유치원 환경에 해 유아가 조화
를 이루어 능동 으로 참여하며, 스스로 만족하는 상황특정 인 개념으
로 유치원에서 요구되는 선호  회피 등의 태도, 소속감을 비롯한 정서
인 경험, 학습 환경에 한 참여, 학업  수행을 한 성취 등(Ladd, 
Buhs, & Troop, 2002)을 통해 악될 수 있다. 한 유치원 상황 심
인 특성으로 인해 유치원 응은 부모나 찰자 등에 의한 측정보다는 
학  담임 교사(Canivez & Bordenkircher, 2002; Milfort & Greenfield, 
2002; Miller et al., 2003)에 의해 단된다.
 유아가 유치원에서 잘 응하는 능력은 학교 비와 이후의 성공에 
련되는데, 선행연구(Huffman, Mehlinger, & Kerivan, 2000; LaParo & 
Pianta, 2000; McClelland, Acock, & Morrison, 2006)에서는 유아의 유치
원 응이 학교 비도 발달에 요한 향을 미치는 요인임을 강조한다. 
이는 등학교 이를 한 연속 인 측면에서 유아의 유치원 응은 유
치원에서 등학교 비를 하는 5세 유아에게 다음 단계로의 발달을 
한 석으로 작용함을 시사한다. 즉 등학교 이는 계속 인 시간에 
따라 연속 인 과정으로, 등학교 입학 , 재학 , 이후로까지 연결
(Chan, 2010; Petriwskyj, Thorpe, & Tayler, 2005; Rous, Hallam, 
Harbin, McCormick, & Jung, 2007; Troup & Malone, 2002)되어 이  
환경에 한 응에서 다음 환경에 한 응까지 아우르는 과정이다
(Berlin, Vinnerlijung, & Hjem, 2011). 이에 따라 특정 시간의 에서 
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정의되기 보다는 과정  차로서 정의되어야 하며(Petriwskyj et al., 
2005; Rous et al., 2007; Troup & Malone, 2002), 여기에서 학교 비도
는 유치원과 등학교 간의 연속성을 증진시켜주고 유아 발달에 있어서 
단 을 축소시켜주는 요한 요인으로 작용될 수 있다(Love, Logue, 
Trudeau, & Thayer, 1992).
 유아의 유치원 경험이 학교 비도에 향을 미칠 수 있다고 살펴본 연
구들은 인지 (Baptista, Osório, Martins, Verissimo, & Martins, 2016), 
사회정서 (Nigg, Quamma, Greenberg, & Kusche, 1999; Riggs, Blair, 
& Greenberg, 2003) 측면에서의 응을 악한다. 먼  유치원 응의 
인지  측면이 학교 비도에 향을 미친다고 본 연구들(Domitrovich et 
al., 2013; Duncan et al., 2007)은 학교 비도의 학습  측면에서의 련
성을 강조하며, 유아의 유치원 응은 기 문해력, 수세기 기술, 주의집
력을 높여주어 이후의 학교에서의 성공에 기여한다고 보고한다. 
 한편, 사회정서  측면에서의 응이 유아의 학교 비도에 기여한다고 
본 연구(Bulotsky-Shearer, Dominguez, & Bell, 2012; Denham, Blair, 
DeMulder, Levitas, Sawyer, Auerbach-Major, & Queenan, 2003; 
Sroufe, 1997; Palermo, Hanish, Martin, Fabes, & Reiser, 2007)에서는 
유치원에서 교사나 래와의 갈등을 조 하고, 친 하게 잘 지내는 친사
회  행동이 학교 비도에 련되지만, 사회  철회 행동을 보이는 유아
들은 학교 비도 수 에서 낮은 수를 보고한다고 설명한다. 한 유치
원에서의 응을 등학교 응 수 까지 추 한 Silva와 Melo(2012)는 
유치원 때 부 응 인 모습이 등학교에 입학하여 걱정과 불안 수 이 
높은 결과를 측하는 요인이라고 보았다. 이러한 결과들은 유아의 유치
원 응이 이후의 아동기, 청년기, 성인기로의 발달에 연결되어 미래의 
직업 , 사회  응에도 지속 으로 향을 미치고 있음(Bagwell et al., 
1998)을 보여주는 것으로, 결과 으로 유아의 유치원 응이 학교 비도
를 비롯한 이후의 학업  성취뿐만 아니라 학교생활 응을 측하며, 유
아의 발달 단계에서 연속 으로 응하고 있음을 측해 볼 수 있다. 특
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히 유아의 학교 비도가 등학교에서의 성공 인 응에 이바지한다
(Li-Grining et al., 2010; Oberle et al., 2011)는 연결성은 유아가 유치원
에서 잘 응하는 것이 등학교 생활에 요할 수 있음을 제로 한다.
  따라서 이 연구에서는 유아의 학교 비도 발달에 향을 미치는 유치
원 응을 측정하기 하여 유아의 인지 , 사회 , 정서  특성이 반
된 복합  개념으로 살펴보아 통합  측면에서의 학교 비도에 기여하는
지 살펴보도록 한다. 특히 유아가 유치원에서 등학교 입학하는 기간에
는 인지발달에서 기억력이 증가하고 새로운 추론능력, 회상 략이 등장
하며(Flavell, 1988), 생리  변화 역시 수반되는 시기(Stauder, Molenaar, 
& van der Molen, 1993)이며, 이 때 유아는 자신을 둘러싼 사회 , 물리
 환경과의 작용에서 상호연결을 통해 체계 인 변화를 요구하며, 환경
에 한 역할기 를 통해 복잡한 계를 맺으며 응을 부추긴다
(Bronfenbrenner, 1979). 발달 상으로 민감한 시기에 유아의 유치원 응
이 학교 비도에 미치는 향을 탐구하는 것은 단순히 유아의 어느 한 
측면에 집 하여 알아보는 것 보다 복합 으로 측정하는 것이 더 합하
다. 따라서 이 연구에서는 유아의 학교 비도에 기여하는 응 요인에 
하여 등학교 입학 후 학교 응과 잘 연결될 수 있는 총체  개념으
로서의 응을 통해 측정하도록 한다.
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4.  어 머 니  교 육 참 여 ,  유 아 교 사 계 ,  유 치 원 응   유
아 의  학 교 비 도  간 의  구 조  계
 유아의 학교 비도 발달에 한 연구들(Horton & Bowman, 2002; 
Shepard, Kagan, & Wurtz, 1998)은 유치원에서 등학교로 이하는 과
정에서 향을 미치는 환경과의 상호작용을 악하기 해 생태학  모
델(Bronfenbrenner & Morris, 1998)을 용시켰다. 이 에서는 유아
를 심으로 한 구조화된 미시체계, 간체계, 외체계, 거시체계, 시간체
계 환경의 작용이 서로 향을 주고받으며 작용한다. 즉 유아의 발달은 
유아에게 직 으로 향을 미치는 가정, 학교, 유아교육기 의 행동, 
사회  역할, 인 계로서의 미시체계, 두 개 이상의 미시체계 간의 상
호작용으로서 간체계, 유아가 직  참여하지 않지만 다른 장과 연결
된 외체계, 유아가 살고 있는 사회  문화의 향을 내포하는 거시체계, 
그리고 유아가 아동기로의 이에 따라 발달한다는 시간체계가 모두 작
용하는 과정이다.
 그러나 생태학  은 체계들 간의 역동 인 다차원  상호작용을 모
두 고려해야 하고, 범 하고 모호한 체계들 간의 작용은 유아의 학교
비도에 기여하는 특정 요인들 간의 복잡한 상호작용을 설명하기에 한
계가 있다(Lloyd, Lloyd, Steinberg & Wihelm-Chapin, 2002). 이에 따라 
Pianta와 Walsh(1996)는 유아가 유치원에서 등학교로 이하는 발달 
과정에서 유아 개인 요인  유아에게 작용하는 범 한 환경요인의 작
용을 유아, 가족, 학교, 이웃 요인들의 상호작용으로 범 를 좁  좀 더 
세분화된 맥락  체계 모델을 발 시켰다. 맥락  체계 모델(Contextual 
Systems Model)은 발달을 문화와 역사에 의해 체계화된 것으로 보아, 
부모  교사의 기 나 학습 내용에 반 된 문화  사상의 수가 유아 
발달에 요한 요인임을 강조한다. 즉 학교 심 맥락에서의 유아 발달
을 설명하는 맥락  체계 모델은 유아의 교육에 포함하는 범 한 집단 
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체계에 주목하여 가정  유아교육기 에서 유아가 축 해 온 과거의 다
양한 경험뿐만 아니라 재 학교 맥락의 교사  부모 요인과 학교에 
향을 주는 지역사회 요인들까지 포함시켜 유아의 발달을 설명하는 것
(Pianta & Walsh, 1996)이다. 이에 따라 Pianta와 Stuhlman(2004)은 유
아와 교사, 부모 간의 계를 확인하는 것이 요함을 시사하고, 유아가 
어떻게 학교 비도를 형성하는지 계  맥락에서의 발달 과정에 해 
설명했다. 즉 유아의 시 이 유치원에서 등학교로 변화함에 따라 학교 
비도 형성이 어떻게 달라질 수 있는지, 한 유아가 속한 계맥락에 
따라 어떠한 향을 주고받는지에 해 그 과정 속에서 추론할 수 있도
록 해 주었다.
 여기에는 사람들(유아, 교사, 부모와 양육자) 간의 교류와 상호작용을 
고려하며, 장소(가정, 유치원, 어린이집), 기 (지역사회, 이웃, 정부)이 유
아의 학교 비도에 미치는 향까지 반 한다. 이는 유아의 발달 체계에 
향을 미치는 복잡한 사회 계망 체계와 개인  요인들의 통합된 이해
를 반 (Bronfenbrenner & Morris, 1998; Ford & Lerner, 1992; 
Sameroff, 1995)하는 것으로 생태학  에서 제시한 환경의 범 를 
학교 구조로 축소시켜, 보다 유아와 직 으로 계를 맺는 변인들 간
의 상호연결성을 바라볼 수 있도록 하는 이론  틀을 마련했다. 특히 
Pianta와 Walsh(1996)가 제시한 생태학  역동  모델에서는 유아가 유
치원에서 등학교에 입학하기 해서는 유아와 사회  계를 맺고 있
는 주체들이 서로 정서  유 감을 기반으로 활발한 상호작용을 주고 받
는 것이 학교 비도의 학업   사회  유능성 기술을 형성하는 주된 
결정요인(Mashburn & Pianta, 2006)으로 작용하는 구체 인 경로를 시
각화했다. 이 모델 안에서 유아의 능력은 복잡한 사회  계를 스스로
의 것으로 만들 수 있도록 결정짓는 핵심 요인(Snow, Burns, & Griffin, 
1998)으로, 유아의 능력에 따라 환경의 작용이 학교 비도에 향을 미
칠 수 있음을 시사했다.
 유아의 가정  기  변인이 발달  성취에 미치는 향을 살펴본 연구
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에서는 가정변인과 교사변인의 향력에 해 가정 변인보다 교사 변인
이 더 우세한 향을 미친다는 연구(Cicchetti & Lynch, 1993; Pianta et 
al., 1997)와 가정변인의 향력이 더 강하다(Kesner, 2000; Williamson, 
2003)는 연구 결과의 차이를 보인다. 이러한 연구 결과의 차이는 그 결
과 속에서 유아가 환경을 인식하고 해석하는 작용이 어떠한지 고려했을 
때 좀 더 일 된 결과를 도출할 수 있을 것으로 상된다.
 한 가정 변인과 교사변인에 반응한 결과로써 유아가 유치원에서 응
하는 능력이 등학교 이후의 성취에 향을 미칠 수 있다는 연구
(Howes, Matheson, & Hamilton, 1994; van IJzendoom, Sagi, & 
Lambermeon, 1992)는 유치원의 교실 환경 변인이 유아의 학교 비도에 
미치는 향에서 유치원 응이 그 향을 매개하는 요인으로 작용될 수 
있음을 상해 볼 수 있다. 즉 유아는 유치원 응을 통해 자신과 어머
니와의 계, 교사와의 계 등을 유치원 환경에 맞춰 능동 으로 참여
하며, 이러한 응은 이후의 정 인 학교생활에 필요한 사회정서유능
성(Mashburn & Pianta, 2006)과 학업성취(Pianta et al., 1997; Snow et 
al., 1998)를 측할 수 있도록 해 다. 특히 학교 비도에 한 정의가 
유아 본연의 기술  측면으로서 유아의 총제 인 발달 기술임을 제한
다면, 즉각 인 환경으로서 어머니 교육참여와 교사유아 계를 어떻게 
받아들이고, 이를 학교 비도 발달에 어떻게 기여하는지 살펴보는 것이 
필수 이다. 즉 유아가 유치원에서 잘 응하는 능력은 유치원 경험에 
한 자신의 행동, 정서, 주의를 조 하는 능력으로(Blair & Razza, 
2007; Lengua, Honorado, & Bush, 2007), 이는 곧 어머니 교육참여와 유
아교사 계를 유아 스스로 해석하여 응 기술로 발달시킬 수 있는 것이
다.
 이와 련하여 유치원에서 얻은 경험을 기반으로 한 응능력은 유아의 
학교 비도 발달을 매개(Bulotsky-Shearer et al., 2012)하는 요인으로 작
용했으며, 등학교 입학을 해 이행되어야 할 능력  하나(Pianta et 
al., 1997)로 여겨진다. 이를 해 이 연구에서는 유치원 환경의 작용이 
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등학교 이를 앞둔 유아에게 작용하는 계의 선후과정을 고려하여 
유아의 가정 요인과 교사 요인이 유치원에서의 응에 향을 미쳐 학교
비도에 어떠한 향을 미치는지 살펴보도록 한다. 이러한 구조  계 
설정은 학교 비도 형성의 시간 인 인과 계를 규명하는데 이바지할 것
으로 생각된다.  
 한편 유아에게 작용하는 간 인 향으로서 어머니와 교사 간의 계
에 해 고려해 볼 필요가 있다. 어머니와 교사 간의 계는 유아의 발
달에 요하게 작용하며(Mautone, Marcelle, Tresco, & Power, 2015; 
Kim, Minke, Sheridan, Koziol, Ryoo, & Rispoli, 2012; Serpell & 
Mashburn, 2012), 특히 어머니의 교육참여와 교사 요인 간에는 련성이 
높다(Hughes & Kwok, 2006; Mautone et al., 2015; Serpell & 
Mashburn, 2012). Epstein(1996)에서 도출된 어머니의 교육참여는 학교
와 교사와의 원활한 의사소통을 제로 한 신뢰  계로서, 서로 간의 
상호작용의 질  수 이 높을수록 어머니의 참여 수 이 더 높아진다
(Kohl, Lengua, & McMahon, 2000).
 한 교사 역시 어머니와 지지 인 계를 형성할수록 이것이 유아의 
성취에 정 으로 작용한다(Serpell & Mashburn, 2012). 즉 어머니와 
교사 간의 교육  주안 이 일치될수록 유아의 유치원 내 성취도가 높아
질 수 있으며(Miretzky, 2004), 등학교에 입학했을 때에도 정 으로 
작용한다(Hughes & Kwok, 2006). 특히 어머니의 교육참여는 유아교사
계를 통해 유아의 발달에 향을 미치며(Caputi, Lecce, & Pagnin, 
2017), 어머니 교육참여는 갈등  유아교사 계와 부 으로 상 한다
(Mantzicopoulos, 2005; Wyrick & Rudasill, 2009).
 이 은 어머니 교육참여가 유아교사 계에 향을 미쳐 결국 어머니와 
교사 간의 상호 계가 유아의 발달에 간 으로 향을 미칠 수 있음
을 보여주는 결과이다. 이에 따라 이 연구에서는 Rimm-kaufman과 
Pianta(2000)의 생태학  역동  모델에서 도식화한 어머니, 교사, 유아 
요인의 구체 인 상호 계를 반 하기 하여 어머니 교육참여가 유아
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교사 계에 한 향을 악하고, 이러한 계가 유아의 발달에 어떻게 
향을 주는지 알아보도록 한다. 이를 통해 가정과 유치원 맥락 간의 역
동 인 상호작용은 유아의 성공을 한 요한 연결고리(Christenson, 
2004; Kim et al., 2012)임을 입증하고자 한다. 따라서 이 연구에서는 [그
림 Ⅱ-1]과 같이 이 연구의 가설  모델을 구조화하여, 유아의 학교 비
도에 향을 미치는 어머니 교육참여, 유아교사 계, 유치원 응의 직  
 간 인 향을 구조  계 설정을 통해 탐색하여, 발달  체계 
에서 이러한 구조 계가 지지될 수 있는지 검증하도록 한다.
[그림Ⅱ-1] 유아의 학교 비도  련변인 간의 구조  계에 한 
이론  가설 모형
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Ⅲ .  연 구 문제   용 어 의  정 의
1. 연 구 문제
 이 연구의 연구목 은 유아의 어머니 교육참여, 유아교사 계, 유치원 
응  학교 비도의 구조  계를 악한 후 공립  사립 유치원에 
따라 유의한 차이를 보이는지 살펴보는 것이다. 한 공립  사립 유치
원에서 어머니 교육참여와 유아교사 계, 유치원 응이 학교 비도에 
미치는 구조  계를 각각 분석하는 것이다. 이에 다음과 같이 연구문
제를 제시한다.
【연 구 문제  1】유아의 어머니 교육참여(가정 내, 유치원 내, 가정-유치
원 연계), 유아교사 계, 유치원 응과 학교 비도(기 학
습기술, 사회정서유능성) 간의 구조  계는 어떠한가?
【연 구 문제  2】유치원 유형에 따른 유아의 어머니 교육참여(가정 내, 유
치원 내, 가정-유치원 연계), 유아교사 계, 유치원 응과 
학교 비도(기 학습기술, 사회정서유능성) 간의 구조  
계는 어떠한가?
2-1. 유아의 어머니 교육참여(가정 내, 유치원 내, 가정-유치원 연
계), 유아교사 계, 유치원 응과 학교 비도(기 학습기술, 
사회정서유능성)는 유치원 유형에 따라 유의한 차이가 있는
가?
2-2. 공립유치원 유아의 어머니 교육참여(가정 내, 유치원 내, 가
정-유치원 연계), 유아교사 계, 유치원 응과 학교 비도
(기 학습기술, 사회정서유능성) 간의 구조  계는 어떠한가?
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2-3. 사립유치원 유아의 어머니 교육참여(가정 내, 유치원 내, 가
정-유치원 연계), 유아교사 계, 유치원 응과 학교 비도
(기 학습기술, 사회정서유능성) 간의 구조  계는 어떠한
가?
2.  용 어 의  정 의
 이 연구의 구체 인 연구문제와 련된 용어는 다음과 같이 정의된다.
 1) 학 교 비 도
  학교 비도란 유아가 성공 으로 등학교 생활을 하기 해 갖추어야 
할 유아의 능력을 의미한다(Calton & Winsler, 1999). 이 연구에서는 유
아가 등학교  교실 상황에 맞추어 자신의 욕구를 조 할 수 있는 인
지 , 사회정서  능력이라고 조작 으로 정의한다. 
 구체 으로 인지  능력은 등학교 입학 후 교육과정에서 배울 정보나 
아이디어 습득을 한 문해력, 산수능력 등의 ‘기 학습기술’을 의미하며, 
사회정서  능력은 등학교에서 요구되는 태도  생활습 을 받아들이
고 자신의 욕구를 조 하며 래나 교사와 상호작용을 히 수행하기 
한 ‘사회정서  유능성’을 의미한다. 따라서 이 연구에서는 학교 비도
의 하 역을 기 학습기술과 사회정서 유능성으로 구분하여 살펴보고
자 한다.
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 2) 어 머 니  교 육 참 여
  어머니 교육참여는 유아가 속한 유치원의 교육 련 활동에 어머니가 
심을 가지고 참여하는 것으로 정의된다(Coleman, 1997; Epstein, 
2001). 이 연구에서는 학교 비에 향을 미치는 유치원 교육 활동으로 
한정하여 가정과 유치원에서 어머니가 교사, 학부모, 유치원장과 서로 상
호작용하는 참여로 조작 으로 정의한다. 어머니 교육참여의 하 요인은 
가정에서 자녀 교육에 해 심을 기울이고 교육 련 활동에 참여하거
나 화를 나 는 가정 내 교육참여, 유치원에서 자녀의 친구 계  학
업수행에 해 심을 가지고 화하고 참여하는 유치원 내 교육참여, 
자녀의 학  교사와 교육 로그램이나 기타 교육 련 사항으로 상호작용
하는 가정-유치원 교육참여로 구성된다. 
  (1) 가정 내 교육참여
   가정 내 교육참여는 가정에서 부모가 유아의 교육활동에 참여하는 것
으로 정의된다. 이 연구에서는 어머니가 자녀에게 읽고 쓰기, 수세기 등
을 학습시키고 교육자료를 제공하며 교육  동기 유발을 한 상호작용
을 통해 유아의 교육  성취를 돕는 참여를 의미한다.
  (2) 유치원 내 교육참여
    유치원 내 교육참여는 자녀가 재원 인 유치원에서 수행되는 학  
 학교 행사에 자발 으로 참여하는 것으로 정의된다. 이 연구에서는 
어머니가 유치원의 행사  학  활동 련 모임에 참석함으로서 유아의 
교육  성취를 돕는 참여로 정의된다.
  (3) 가정-유치원 연계  교육참여
    가정-유치원 연계  교육참여란 자녀의 유치원 담임교사  원장, 
학부모와 자녀의 교육방식을 심으로 형성된 상호 연  교육활동에 
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참여하는 것으로서 정의된다. 
 3 ) 유 아 교 사 계
  유아교사 계는 유치원 내에서 개별 유아와 교사가 상호 으로 맺어져 
향을 주고받는 계의 특성(Pianta et al., 2003)을 의미한다. 이 연구에
서 유아교사 계는 유아가 재원 인 유치원의 담임교사와의 계로 교
사가 지각하는 유아교사 계는 친 , 갈등, 의존  계로 별된다. 유
아와 교사 간의 친 한 계는 온정 , 애정 , 열린 화를 수반하는 
계의 정도로, 갈등  계는 , 강압 인 상호작용의 정도를, 의존
 계는 유아가 교사에게 기 하는 역할이 의존 인 정도를 의미한다.  
 4) 유 치 원 응
 유치원 응이란 유치원에서 유아에게 요구하는 기 나 가치 을 유아 
개인의 욕구에 따라 순응하고 조 하며 도달하는 상태(Walker & 
McConell, 1995)를 의미한다. 이 연구에서 유치원 응이란 유아가 유치
원에서 제공하는 교육 련 로그램에 해 히 참여하고, 유치원을 
선호하며, 유치원 구성원들과 어울려 지내는 상태라고 조작 으로 정의
한다. 
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Ⅳ .  연 구 방 법   차
 의 연구문제를 해결하기 하여 이 연구는 다음과 같은 연구방법  
차로 이루어진다. 먼  연구 문제에 맞는 연구 상  연구 도구를 
제시하고 구체 인 연구 차  자료 분석 방법을 소개한다.
1. 연 구 상
 이 연구에서는 유아의 어머니 교육수 , 유아교사 계, 유치원 응  
학교 비도 간 구조  계를 악하고 공립 유치원과 사립 유치원에 따
른 차이를 알아보기 하여 서울시, 경기도, 천안시, 세종시, 시 류
층 집 지역의 만 5세 유아 400명(남아 200명, 여아 200명)과 해당 유
아의 어머니 400명, 유아의 학  담임교사 27명을 연구 상으로 선정하
다. 어머니 질문지가 총 372부, 교사용 질문지가 총 398부 회수되었지
만, 기 학습검사를 실시한 유아와 해당 유아의 어머니 질문지 372부를 
기 으로 교사용 질문지가 일치하지 않아 총 356명의 유아가 선택되었
다. 이 에서 유아 61명의 어머니 질문지가 무응답이 많거나 불성실한 
질문지로 확인되어 유아-어머니 295 과 해당 유아의 담임교사 27명이 
최종 연구 상으로 선정되었다. 이 연구의 조사 시작 시 은 11월~12월




 연구 상 유아의 일반  특성은 <표 Ⅳ-2>와 같다. 상 유아의 유치
원 재원기간은 3년 이상이 85.8%로 가장 많았으며, 출생순 는 첫째가 
36.3%로 가장 많았다. 상 유아의 아버지 교육수 은 학교 졸업이 
65.4%로 가장 많았고, 어머니 교육수  역시 학교 졸업이 49.2%로 가
장 많았다. 한 취업상태인 어머니보다 미취업상태인 어머니가 52.5%로 
더 많았으며, 가정의 월 평균소득은 400만원에서 500만원 미만이 48.1%
로 가장 많았다.
 연구에 참여한 교사는 22곳 유치원의 총 27명이었으며, 교사경력은 6개
월 이상 1년 미만의 임교사부터 20년 이상의 교사까지 다양하게 걸쳐
있었다. 한 교사 1명 당 학  유아 비율은 평균 22명(17명~25명)이었







6개월~1년 미만    3(1.0)
1년~2년 미만    6(2.0)
2년~3년 미만   32(10.8)
3년 이상  253(85.9)
무응답     1(0.3)
출생순
외동   44(14.9)
첫째  107(36.3)
둘째   102(34.6)
셋째 이상    40(13.6)
무응답      2(0.7)
아버지 교육수
학교 이하      8(2.7)
고등학교 졸업     15(5.1)
문  졸업     48(16.3)
학교 졸업    193(65.4)
학원 재학 이상     31(10.5)
어머니 교육수
학교 이하      12(4.1)
고등학교 졸업     40(13.6)
문  졸업     62(21.0)
학교 졸업    145(49.2)
학원 재학 이상     36(12.2)
어머니 취업유무
취업    140(47.5)
미취업    155(52.5)
월 평균소득
200만원 미만       7(2.4)
200-300만원 미만      32(10.8)
300-400만원 미만      62(21.0)
400-500만원 미만     142(48.1)
500만원 이상      52(17.6)
<표 Ⅳ-2> 연구 상 유아의 일반  특성
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2.  측 정 도 구
 이 연구에서는 유아의 어머니 교육수 , 유아교사 계, 유치원 응, 학
교 비도의 구조  계를 악하기 해 검사도구와 질문지를 사용했
다. 이 연구에 사용한 모든 도구는 서울 학교 생명윤리 원회의 심의를 
거쳐 승인받았다(IRB No. 1611/002-008). 본 조사에 사용된 연구도구는 
구체 으로 다음과 같다.
1) 학 교 비 도  
  학교 비도를 측정하기 해 이 연구에서는 지능-학교성취 불일치 문
제(Reynolds & Richmond, 1985)를 고려하여 통합개념으로서 기 학습기
술과 사회정서유능성 질문지를 통해 학교 비도를 악한다. 이 연구에
서는 통합개념으로서 학교 비도를 측정하는 선행연구(Greenberg et al., 
2003; Lemelin et al., 2007; NICHD, 2005)들이 인지  측면에서 자 읽
기, 쓰기, 셈하기를 포함하는 기 학습기술 수를 사용하고, 비인지  
측면에서 유아의 사회·정서  유능성 수를 사용함에 따라 다음의 연구
도구를 통해 각 역에서 합산한 총 을 통해 학교 비도를 측정한다.
   (1) 기 학습기술검사
 학교 비도를 구성하는 기 학습기술이란 인지  측면에서 학교에서 배
우게 될 정보나 아이디어의 습득, 기억, 종합, 회상과 련된 여러 가지 
기능 혹은 능력들로 구성된 종합  학습력(Devine, 1987)으로서 등학
교 교육과정의 읽고 쓰는 능력  수학  연산 능력에 요구되는 기본
인 학습 기술이다. 이에 따라 이 연구에서는 우리나라의 유아교육과정과 
등교육과정을 기반으로 등학교 이기에 비해야 할 기  학습 능
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력으로써 읽기, 쓰기, 셈하기(박순경, 2013)로 구성하 으며, 한국  웩슬
러 기 학습기능검사(K-WFA; 홍상황, 황순택, 김지혜, 박 규, 2015)를 
사용했다. 이 검사는 지능지수와 .31~.49의 상 을 보 으며, 내  합치
도, 검사-재검사 안정성, 채 자 간 신뢰도가 정확한 수 으로 나타났다
(홍상황 외, 2015). <표 Ⅳ-3>에 제시된 바와 같이 이 검사는 5세 0개월
부터 등학교 3학년까지 아동들을 상으로 실시하는 검사로 낱말읽기, 
쓰기, 셈하기를 측정하며 세 범주의 합산한 수를 토 로 기 학습검사 
수를 사용한다.
 학교 비도에 한 연구에서는 각 역의 성취 수가 시간의 흐름에 
따라 차이가 있는지 살펴보기 해 서로 다른 척도를 사용하여 측정
(Davies, Janus, Duku, & Gaskin, 2016; Duncan et al., 2007; Guhn, 
Milbrath, & Hertzman, 2016)하거나 세 역이 기 학습기술을 충분히 
설명하는지 확인하기 하여 같은 척도를 사용하여 각 역을 합산한 후 
측정(Fantuzzo et al. 2007; Kingston, Huang, Calzada, Dawson-McClure, 
& Brotman, 2013)한다. 이 연구에서는 기 학습기술을 읽기, 쓰기, 셈하
기의 하 역을 합산하여 살펴보았다.
 기 학습기술의 하  역  낱말읽기는 유아가 주어진 낱말을 잘 읽
을 수 있는지 측정하는 역으로 총 70문항이었으며, 유아가 10문항 이
상 답을 하지 못할 경우 단하 다. 한 문항 당 1 으로 수분포는 
0~70 이었으며, 신뢰도는 .87로 양호한 편이었다.
 쓰기 역은 유아가 들려주는 자  낱말을 올바르게 받아쓸 수 있는
지 측정하는 역으로 총 40문항이었으며, 낱말읽기와 마찬가지로 유아
가 10문항 이상 쓰지 못하면 단하 다. 한 문항 당 1 이었으며, 수
분포는 0~40 이었고, 신뢰도는 .75로 합한 편이었다.
 셈하기 역은 유아가 숫자를 쓸 수 있는지, 사칙연산을 할 수 있는지, 
기하학  개념을 잘 알고 있는지 악하는 역으로 총 31문항이었다. 



























<표 Ⅳ-3> 웩슬러 기 학습검사 문항구성  신뢰도
   (2) 사회정서 유능성
 유아의 사회정서유능성 질문지는 박연정, 정옥분(2010)의 학교 비도 
척도에 포함된 하 역  유아의 사회·정서  학교 비도를 통해 측정
한다. 이 척도는 등학교 입학을 앞 둔 유아의 상황을 고려한 사회정서
유능성으로서 등학교에서 필수 인 사회정서유능성 기술과 연계될 수 
있도록 개발되었다. 검사는 총 13문항이며 유아의 어머니가 응답하고 약 
5~10분 정도가 소요된다. 각 문항은 매우 그 지 않다 1 부터 매우 그
다 4 으로 리커트 척도이며, 체 문항을 합산한 수를 사용한다. 신
뢰도(Cronbach α)는 .87로 양호한 편이었다. 
<표 Ⅳ-4> 사회정서 유능성 문항구성  신뢰도
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하 범주 문항 수
신뢰도
(Cronbach‘s α)
가정 내 참여 13 .75
유치원 내 참여 10 .83
가정-유치원 연계된 참여 11 .85
체 34 .87
2) 어 머 니  교 육 참 여
  등학교 이기 어머니의 유아교육기   등학교 참여를 측정하기 
해 Fantuzzo와 동료들(2000)이 개발한 The Family Involvement 
Questionnaire(FIQ)를 사용한다. 이 척도는 유아의 교육  성취에 향을 
미치는 가정-학교-지역사회 요인을 다차원 으로 분류한 Epstein(1996)
의 6단계 이론  체계 모델을 기반으로 유아교육기 에서의 어머니의 참
여정도를 측정한다. 이 척도는 3개의 하 범주로 구성되어 있으며, 자녀
에 한 가정 내에서의 교육참여(10문항), 학교 내에서의 교육참여(13문
항), 가정-학교 연계된 교육참여(11문항)로 총 34문항이다. 유아의 어머
니가 측정하며, 4  리커트 척도를 사용하고 약 15분 정도 소요된다. 각 
범주마다 합산한 수를 통해 측정하며, 각 범주에 한 신뢰도는 다음
과 같다.
<표 Ⅳ-5> 어머니 교육참여 문항구성  신뢰도
  (1) 가정 내 교육참여
   어머니가 가정에서 유아의 교육을 해 물리 , 정서 , 행동 으로 어떻게 
지지하는지 묻는 역으로, 총 13문항으로 구성되어 있다. 각 문항은 4  척도
로 측정하며, 가정 내 교육참여 수가 높을수록 가정에서 유아와 교육 으로 
상호 교류를 많이 한다는 것을 의미한다. 신뢰도는 .75로 합한 편이었다.
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  (2) 유치원 내 교육참여
   유치원의 교육활동이나 사활동, 학부모 모임 등에 얼마나 참여하는
지 묻는 역으로 총 10문항으로 구성된다. 각 문항은 4  척도로 측정
하며, 유치원 내 교육참여 수가 높을수록, 어머니가 유치원 활동에 
극 으로 참여함을 의미한다. 신뢰도는 .83으로 양호한 편이었다.
  (3) 가정-유치원 연계된 교육참여
   어머니가 유아의 유치원 원장이나 교사와 서로 간의 교육 방식이나 
신념, 기  등을 얼마나 자주 공유하며 교류하는지에 해 측정하는 
역으로 총 11문항이다. 각 문항은 4  척도이며, 가정-유치원 연계된 교
육참여 수가 높을수록 어머니와 유치원 계자 간의 교류가 활발함을 
의미한다. 신뢰도는 .85로 양호한 편이었다.
3 ) 유 아 교 사 계  
 교사-학생 계 척도(Student-Teacher Relationship Scale: STRS)는 
교사가 지각하는 개별 학생과의 계  특성을 평가하도록 Pianta(2001)
가 고안한 것으로, 유아교육기   등학교 1학년 아동에 한 교사의 
지지를 측정한다. 이 척도는 3개의 하 범주로 구성되어 있는데, 친 감 
하 척도(11문항)는 교사-학생 계의 온정과 개방  의사소통 정도를 
측정하며, 갈등 하 척도(12문항)는 교사-학생 계가 이고, 둘 간
의 계에 한 부조화 정도를 측정한다. 의존성에 한 하  척도(5문
항)는 개별 학생이 담임교사에 해 의존 으로 계를 맺는 특성을 평
가하는 문항으로 구성되어 있다. 유아의 학  담임 교사가 개별 유아에 
해 측정하며, 소요시간은 한 유아 당 약 10분 내외이다.
 Pianta(2001)는 각 하 역 수를 합산하여 유아와 교사 계의 총
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하 범주 문항 수
신뢰도
(Cronbach’s α)




을 구하도록 제안하 는데, 총 은 (72-갈등 수)+친 감 수+(30-의존
성 수)의 식으로 평정한다. 이 연구에서는  방식에 따라 유아교사
계의 총 을 사용한다. 유아교사 계의 수 가능범 는 72 ~138 이었
으며, 수가 높을수록 친 감이 높고, 갈등과 의존성이 낮음을 의미한다
(McIntyre, Blacher, & Baker, 2006). 각 문항은 5  척도로 ‘  아니
다’의 1 부터 ‘매우 그 다’의 5 으로 측정하고 있으며 각 범주에 한 
신뢰도는 다음과 같다. 
<표 Ⅳ-6> 유아교사 계 문항구성  신뢰도
   (1) 친 감
  학  담임교사가 인식하기에 해당 유아와의 계가 온정 이며 애정을 
가지고 열린 화가 가능한지 측정하는 역으로 총 11문항이다. 각 문
항은 5  척도이며, 수 분포는 11~44 으로 유아교사 계가 친 할수
록 교사는 해당 유아와 정 인 계를 맺고 있음을 의미한다. 친 감 
역의 신뢰도는 .86으로 양호한 수 이었다. 
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   (2) 갈등
 학  담임교사가 특정 유아와의 계를 부정 으로 인식하는 정도를 
측정하는 역으로 총 12문항이다. 각 문항은 5  척도이며, 수 분포는 
12~48 이다. 갈등  유아교사 계가 높을수록 교사는 해당 유아와의 
계를 부정 으로 인식함을 의미한다. 갈등 역의 신뢰도는 .90으로 우수
한 편이었다.
   (3) 의존성
 학 의 해당 유아가 담임교사와의 계를 의존 으로 형성하는지 측정
하는 역으로 총 5문항이다. 각 문항은 5  척도이며, 수 분포는 5~20
이다. 의존  유아교사 계가 높을수록 해당 유아는 교사에게 의존하
고 있음을 의미한다. 의존성 역의 신뢰도는 .78으로 합한 편이었다.
4) 유 치 원 응  
 유아의 유치원 응 척도는 Birch와 Ladd(1997)가 개발한 The Teacher 
Rating Scale of School Adjustment의 축약형으로 Betts와 
Rotenberg(2007)가 개발했다. 유치원 응은 유아의 학  담임 교사가 측
정하며, 소요시간은 약 5~10분 정도이다. 이 척도는 수업참여, 정  지
향, 성숙의 3가지 범주로 구성되며, 3  리커트 척도이다. 먼  수업참여
는 6문항이며, 정  지향은 5문항, 성숙은 5문항으로 구성되며 각각의 
범주를 사용하지만, 변수 간의 구조  계를 살펴본 일부 연구에서는 범
주 간의 차이가 뚜렷하지 않아 세 범주를 합산하여 사용한다(Baughan, 
2012; Rotenberg, Michalik, Eisenberg, & Betts, 2008). 이 연구에서는 각 
범주의 수를 합산하여 총 으로 유아의 유치원 응 수 을 별했다. 
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하 범주 문항 수
신뢰도
(Cronbach α)
수업참여 6 문항 .90
정  지향 5 문항 .86
성숙 5 문항 .75
체 16문항 .89
<표 Ⅳ-7> 유치원 응 문항구성  신뢰도
   (1) 수업참여
 유치원 활동에서 요구하는 과제  학습 활동을 히 수행하고 참여
하는지 인지  측면과 련된 역으로 총 6문항이다.  각 문항은 3  
척도이며, 수분포는 3~18 이다. 유아의 수업참여 수가 높을수록 인
지  측면에서의 유치원 활동에 한 참여가 높음을 의미한다. 수업참여
의 신뢰도는 .90으로 우수한 편이었다.
   (2) 정  지향
 유아가 유치원을 좋아하고 교사  래에게 잘 웃고 편안함을 갖는  
정 인 태도와 같이 정서  측면과 련된 역으로 총 5문항이다. 각 
문항은 3  척도이며, 수분포는 3~15 으로 정  지향 수가 높을
수록 유아가 유치원에 한 정 인 정서를 보여 다고 해석된다. 정
 지향의 신뢰도는 .86으로 양호한 편이었다.
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   (3) 성숙
 유아가 유치원  학  내에서 규칙이나 질서를 잘 따르고 교사  
래와 잘 어울려 지내는지 사회  측면과 련된 역으로 총 5문항이다. 
각 문항은 3  척도이며, 수분포는 3~15 이다. 성숙 수가 높을수록 
유아가 유치원에서 순응하며 교사  래와 잘 지내고 있음을 의미한
다. 성숙의 신뢰도는 .75로 합한 편이었다.
3 .  연 구 차
 1) 비 조 사
   2016년 10월  지역의 S 등학교 병설 유치원에서 등학교 입학
을 앞둔 5세 유아 26명을 상으로 이틀에 걸쳐 기 학습검사의 합도
를 측정하 고, 해당 유아의 어머니 26명, 담임 교사 1명을 상으로 설
문지의 문항 이해도와 합도 등을 알아보았다. 어머니 설문지와 담임교
사의 설문지는 설문지 배부 시 을 기 으로 약 2주 후에 수거되었다. 
먼  기 학습기술검사는 연구자가 직  유아에게 일 일 검사로 실시하
으며, 소요되는 시간은 유아 한 명당 약 20~30분이었다. 어머니용 질문
지의 경우 약 20~30분, 교사용 질문지는 한 유아 당 약 10분 내외인 것
으로 나타났다. 비조사 결과 유아의 기 학습검사에 소요되는 시간이 
다소 길어져 검사에 사용된 셈하기 역의 연습문항은 연구 참여자 유아
의 수 에 따라 용시켰으며, 검사의 합도는 양호한 수 으로 단되
었다. 한 어머니 질문지와 교사 질문지 역시 문항 이해도와 합도가 
양호한 수 이어서 삭제되는 문항없이 본 조사에 사용되었다.
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 2) 본 조 사
  이 연구는 유아가 등학교에 입학하기  2016년 11월 말~2월 말 약 
세 달간에 걸쳐 조사를 실시했다. 조사는 유치원 선정, 연구조사, 자료 
확인과정을 거쳐 진행되었으며, 유치원 선정과정은 약 한 달 동안, 연구
조사  자료 확인 과정은 약 세 달 동안 이루어졌다. 연구자는 IRB 승
인일(2016. 11. 11) 이후부터 약 한 달 간 총 3단계의 세부과정을 거쳐 
연구에 참여할 유치원을 선정하 으며, 연구 진행은 동의를 얻은 유치원
부터 약 세 달간에 걸쳐 기 학습검사실시와 어머니  교사용 질문지 
배부, 수거의 과정을 거쳤고, 기 학습검사실시  질문지에 한 확인 
차를 진행하 다.
 먼  연구자는 유치원의 선정을 해 서울, 경기, 천안, 세종,  지역
의 유치원을 할하는 교육청 계자의 조와 ‘유치원 알리미’ 등의 인
터넷 검색을 활용하 다. 연구자는 해당 지역의 공립  사립 유치원의 
명단을 확보한 뒤 도시  소도시를 심으로 총 50곳의 유치원을 1
차 선정하 다. 다음으로 연구자는 1차로 선정된 유치원에 화 연락을 
통해 연구취지와 연구내용, 개인정보보호 등 연구윤리 수에 한 설명
을 한 뒤 연구 참여를 요청하 다. 이와 더불어 직  해당 지역의 유치
원에 방문하여 각 유치원의 원장, 원감  교장, 교감을 만나 구체 으로 
연구의 내용을 알려주고 참여에 한 동의를 얻은 후 2차로 총 34곳의 
유치원을 선정하 다. 그 후 연구자는 2차로 선정된 유치원의 5세 학  
담임교사를 만나 연구에 한 설명  동의를 얻었으며, 연구 참여와 
련된 유아와 어머니용 동의서를 배부하 다. 동의서 배부 시  약 2주 
후에 희망 유아와 어머니를 상으로 참여자를 선정하 고, 총 22곳의 
유치원이 최종 으로 선정되었다.
 연구조사는 기 학습검사와 어머니  교사용 질문지 배부, 수거의 과
정을 거쳤는데, 먼  기 학습검사의 경우 연구자가 각 유치원에서 교사
의 동의를 얻은 날짜에 방문하여 학 의 유아 총 400명(남아 200명, 여
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아 200명)과 일 일로 실시했다. 기 학습검사는 자읽기, 쓰기, 셈하기 
3가지 방법으로 실시했으며, 유아 한명 당 총 15~20분 정도 소요되었다. 
자읽기 검사는 유아에게 낱말카드를 보여주고 순서 로 읽도록 한 후 
연구자가 체크리스트에 직  표시했으며, 쓰기 검사는 연구자가 불러주
는 낱말을 듣고 유아가 체크리스트에 받아 었다. 셈하기는 연구자가 
유아에게 일정 시간을 주고, 검사지에 힌 문제를 유아 스스로 풀도록 
했다. 기 학습검사는 유아의 활동시간에 방해가 되지 않는 놀이 시간이
나 쉬는 시간에 실시하 으며, 교실과 떨어진 특별활동실이나 도서  등
의 조용한 공간에서 편안한 분 기로 진행하 다. 기 학습검사는 각 유
치원에서 한 학 당 약 2~3일 정도 소요되었으며, 결석한 유아의 경우 
연구자가 추후 담임교사와 약속한 시간에 재방문하여 검사를 실시하
다. 기 학습검사는 공립 유치원의 방학기간으로 인해 2월까지 진행되었
다.
 다음으로 해당 유아의 어머니에게 어머니 교육참여  학교 비도의 사
회정서유능성 질문지를, 학  담임 교사에게 유아교사 계  유치원 
응 질문지 검사를 실시했다. 질문지 배부는 연구자가 직  각 유치원의 
담임교사  학부모에게 달하 으며, 완성된 질문지 역시 연구자가 기
에 직  방문하여 수거하 다. 특히 담임교사가 체크하는 질문지는 한 
학 에서 연구에 참여한 유아들을 상으로 하기 때문에 시간이 많이 소
요되며, 담임교사의 업무 외 부담으로 이어질 가능성이 있어 약 2주 정
도의 기간을 주고 하루에 일정량(2~3명의 유아)의 질문지만 체크하도록 
권고하 다. 질문지 수거는 유치원의 일정에 따라 실시되어 2월 말 경에 
완료되었다. 기 학습검사를 실시한 유아를 기 으로 어머니 질문지는 
총 372부가 수거되었으며, 교사용 질문지는 총 398부가 수거되었다.
 자료 확인과정에서는 먼  유아의 기 학습검사 자료와 어머니  교사
용 질문지 자료가 해당 유아의 자료인지 일치여부를 확인하기 하여 기
학습검사를 실시한 유아를 기 으로 어머니 질문지가 수거된 경우 총 
372부가 선택되었다. 한 기 학습검사 실시  어머니 질문지 수거가 
- 53 -
완료된 유아 기 으로 교사용 질문지가 수거되지 않은 경우 총 356부가 
선택되었다. 교사용 질문지가 총 398부 수거되었지만, 연구 참여에 동의
하지 않은 유아에 해 측정한 질문지 자료 27부와 불성실한 질문지 16
부가 제외되어 총 356부가 선택되었다. 연구자는 수거된 356부 에서 
통계자료로 활용될 수 있는 해당 질문지를 확인하 으며, 어머니 질문지 
 무응답이 많거나 불성실한 질문지 61부를 제외하여, 유아 295명의 기
학습검사 자료와 해당 유아의 어머니  담임교사 질문지 각각 295부
를 최종분석에 사용하 다.
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4.  자 료 의  분 석
 수집된 자료는 SPSS 20.0과 AMOS 20.0 로그램을 사용하여 분석되
었다. 연구 상의 사회인구학  특성을 살펴보기 해 빈도와 백분율을 
산출하 고, 조사도구의 문항 간 신뢰도를 알아보기 해 Cronbach’s ɑ 
값을 구하 다..
 첫째, 유아의 어머니 교육참여, 유아교사 계, 유치원 응  학교
비도의 구조  계를 살펴보기 앞서 다변량 정규분포성의 기본가정을 
확인하기 하여 왜도, 첨도, 최소값, 최 값을 구하여 살펴보았으며, 각 
변인들의 반 인 양상을 확인하기 하여 평균과 표 편차를 산출하
다. 다음으로 각 변인 간의 상 계를 살펴보기 해 Pearson의 
률상 계수를 산출한 후 구조방정식 모형(Structural Equation 
Modeling: SEM)을 실시하 다. 구조방정식 모형은 변인들의 측정오차
를 통제할 수 있도록 측정오차를 고려하는 잠재변인을 설정하여 오차를 
제외한 나머지 부분에 의해 변수들 간의 계를 악하여 보다 정확한 
수치를 얻을 수 있다(Kline, 2015). 구조방정식 분석을 실시하기 앞서 연
구모형의 타당성과 경로를 검증하기 하여 2단계 근 방법(Two-Step 
approach)을 사용하 다(Anderson & Gerbing, 1988). 먼  1단계에서 
측정변인들이 잠재변인을 하게 잘 설명하는지를 알아보기 해 확
인  요인분석을 실시하 고, 2단계에서는 측정모형이 포함된 인과모형
의 합도1)를 평가하 다. 1, 2단계 모두 요인부하량의 계산방식은 최
우도법(Maximum Likelihood Estimate: MLE)을 사용하여 모수추정을 
하 다. 어머니의 교육참여, 유아교사 계가 유아의 학교 비도에 미치
1) 모형의 합도는   값과 함께 홍세희(2000)가 다른 지수들에 비해 바람직한 합도 기 을 
체로 만족시킨다고 제시한 RMSEA, IFI, CFI을 함께 고려하 다.   값은 가설이 무 쉽게 기
각되고, 표본의 크기가 커지면 유의하게 나타나는 경향이 있으므로(Kline, 2015), 표본의 크기에 민
감하게 향을 받지 않는 RMSEA, IFI, CFI 값을 사용하 다(홍세희, 2000). 일반 으로 RMSEA
는 .05~.08이하가 양호한 합도로 평가되며, IFI, CFI는 .9이상일 때 모형의 합도가 우수하다고 
해석하며, 보통 .08이상일 때 양호한 것으로 단한다(Kline, 2015).
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는 향에서 유치원 응의 매개효과를 분석한 간 효과의 통계  유의
성을 확인하기 해 Sobel 검증을 사용하 다. 
둘째, 각 변인이 유치원 유형에 따라 유의한 차이가 있는지 살펴보
고, 각 유치원 집단에서의 구조  계 검증을 실시하 다. 이 연구에서
는 공립 유치원과 사립 유치원 간의 차이를 검증해 온 연구에서 일
이지 않은 결과를 보여 왔고(Carbonaro & Covay, 2010), 생태학  모델
을 통해 학교 비도에 미치는 향요인을 동시에 검증해야 할 필요성이 
제기되어 각 집단에서의 구조  계를 검증하는 것이 합하다고 단
하 다. 이를 해 먼  각 변인이 공립 유치원과 사립 유치원에서 유
의한 차이를 보이는지 확인하기 하여 t검증을 실시하 다. 다음으로 
공립 유치원과 사립 유치원에서의 구조  계가 동일한지 악하기 
해 형태동일성과 측정동일성을 실시한 후 공립 유치원과 사립 유치원 
집단의 구조  계를 각각 악하 다. 이를 해 각 집단에서의 구조
 계를 살펴보기 앞서 다변량 정규분포성의 기본가정을 확인하기 
하여 왜도, 첨도, 최소값, 최 값을 구하여 살펴보았으며, 각 변인들의 
반 인 양상을 확인하기 하여 평균과 표 편차를 산출하 다. 다음
으로 각 집단에서의 변인 간의 상 계를 살펴보기 해 Pearson의 
률상 계수를 산출한 후 구조방정식 모형(Structural Equation 
Modeling: SEM)을 실시하 다. 각 집단에서 모두 2단계 근 방법
(Two-Step approach)을 통해 확인  요인분석을 실시한 후 합도를 
평가하 으며, 간 효과의 유의성 악을 해 Sobel 검증을 실시하
다.
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Ⅴ .  연 구 결 과   해 석
 이 장에서는 앞에서 설명한 연구문제에 한 분석 결과를 제시한다. 유
아의 어머니 교육참여, 유아교사 계, 유치원 응과 학교 비도의 구조
 계가 어떠한지 살펴보고, 유치원 유형에 따라 다른지 살펴보기 
해 다음과 같은 순서 로 결과를 제시한다.
1.  유 아 의  어 머 니  교 육 참 여 ,  유 아 교 사 계 ,  유 치 원 
응   학 교 비 도  간 의  구 조  계  
 유아의 어머니 교육참여, 유아교사 계, 유치원 응과 학교 비도의 
반  양상이 어떠한지 살펴보기 해 주요변수들의 기술통계를 <표 Ⅴ
-1>에 제시하 다. 구조방정식에서 최 우도법(FIML)으로 모형을 추정
할 때 변인들의 정상분포조건이 충족되지 않으면 왜곡된 결과가 도출될 
수 있으므로), 주요 변인들의 정규분포성을 검토하기 해 최소값, 최
값, 왜도, 첨도를 분석하 다. 이를 구체 으로 살펴보면 다음과 같다.
 먼  어머니 교육참여  가정 내 교육참여는 최소값이 20 , 최 값이 
47 이었으며 왜도는 -.08, 첨도는 .30인 것으로 나타났다. 유치원 내 교
육참여의 경우 최소값은 12 , 최 값은 37 이었으며 왜도는 .07, 첨도
는 -.49이었고, 가정과 유치원의 연계된 교육참여의 경우 최소값은 11 , 
최 값은 41 , 왜도는 -.06, 첨도는 .20이었다. 
 다음으로 유아교사 계는 최소값이 69 , 최 값이 138 , 왜도는 -.88, 
첨도는 .42이었으며, 유치원 응은 최소값이 20 , 최 값이 48 , 왜도
는 -.80, 첨도는 -.07이었다.
 마지막으로 학교 비도의 하  역  기 학습기술은 최소값이 2 , 
최 값이 147 이었으며, 왜도는 –1.66, 첨도는 3.12이었다. 한 사회정
서유능성은 최소값이 27 , 최 값이 52 , 왜도가 .09, 첨도는 -.18으로 
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나타났다. 따라서 이 연구에서 왜도와 첨도 값을 확인한 결과 왜도값이 
–1.66~.09, 첨도값이 -.49~3.12로, 각 변인들의 왜도와 첨도값이 왜도지
표의 값이 3.0 미만, 첨도지표의 값이 10.0 미만을 만족하여, 정
규성 문제가 없는 것(Kline, 2015)으로 단되었다. 
 다음으로 유아의 어머니 교육참여, 유아교사 계, 유치원 응, 학교
비도 수의 구체  양상을 악하기 해 평균  표 편차를 산출하
다.
  먼  유아의 어머니 교육참여는 가정 내 교육참여와 유치원 내 교육참
여, 가정과 유치원의 연계된 교육참여 세 가지 하 범주로 구성되어있다. 
가정 내 교육참여의 평균 수는 35.11 (SD=4.71), 유치원 내 교육참여
의 평균 수는 22.47 (SD=5.03)으로 나타났다. 한 가정과 유치원의 
연계된 교육참여는 25.75 (SD=5.23)이었다. 
 다음으로 유아교사 계는 116.68 (SD=12.91)이었으며 유아요인으로서 
유치원 응의 경우 39.36 (SD=6.32)으로 나타났으며, 마지막으로 유아
의 학교 비도의 평균 수는 기 학습기술이 79.37 (SD=22.64), 사회정









가정내 35.11(4.71) 20 47 -.08  .30
유치원내 22.47(5.03) 12 37  .07 -.49
가정-유치원 25.75(5.23) 11 41 -.06  .20
유아교사 계 116.68(12.91) 69 138 -.88  .42
유치원 응 39.36(6.32) 20 48 -.80 -.07
학교 비도
기 학습기술 79.37(22.64) 2 147 -1.66 3.12
사회정서유능성 40.28(5.11) 27 52  .09 -.18
<표Ⅴ-1> 유아의 학교 비도  련변인의 기술통계와 정규성
 다음으로 구조 계 분석에 앞서 주요 변인들 간의 상 계를 악하
다. 각 변인들 간 상 의 값이 .80이상일 때에는 다 공선성의 문제
가 발생될 수 있으므로 상 계 분석을 실시하 다. 어머니 교육참여
(가정내, 유치원내, 가정-유치원), 유아교사 계, 유치원 응, 학교 비
도(기 학습기술, 사회정서유능성) 간의 상 계 분석결과는 <표 Ⅴ
-2>와 같다. 각 요인들 간의 상 계는 .80 이하로, 다 공선성이 의심
되지 않았으며, 종속변수인 학교 비도(기 학습기술, 사회정서유능성)에 
한 각 요인들 간의 계 양상이 차이가 있지만 반 으로 유의하게 
나타났다.
 먼  유아의 학교 비도  기 학습기술은 어머니 교육참여의 하  
역  가정 내 교육참여(r=.19, p<.01)에서만 유의한 정 인 상 이 나타
났다. 이는 가정에서 어머니 교육참여가 높을수록 유아의 자 읽기, 쓰
기, 셈하기 등의 기 학습기술이 높아짐을 의미하는 것으로 어머니가 가
정 내에서 물리  환경의 질과 양, 가정에서 제공하는 발달  자극이 풍
부할수록 유아의 인지  측면에서의 성취가 높은 편(Bradley & 
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Caldwell, 1984)이라는 연구의 결과를 지지한다. 이와 더불어 기 학습기
술은 유아교사 계(r=.13, p<.05), 유치원 응(r=.22, p<.01)과도 유의한 
정  상 이 있는 것으로 나타났다. 즉 유치원에서 유아가 학  담임 교
사와 친 하고 낮은 갈등 , 의존  계를 맺을수록, 유치원 환경에 
해 잘 응하는 유아일수록 기 학습기술이 높았다. 이는 유치원 내에서 
교사와 친 한 계가 등학교 입학 기 학업  능력을 측한다는 결
과(Pianta et al., 1997)와 유아의 유치원 응과 언어능력 간의 상 을 
보고한 연구(김순환, 조해연, 김민정, 2013)와 부분 으로 일치되었다.
 다음으로 유아의 학교 비도  사회정서유능성은 모든 변인과 유의한 
정  상 이 있는 것으로 나타나 가정 내 교육참여(r=.23, p<.01), 유치
원 내 교육참여(r=.19, p<.01), 가정과 유치원의 연계된 참여(r=.13, 
p<.01), 유아교사 계(r=.17, p<.01), 유치원 응(r=.29, p<.01)과 유의한 
정  상 이 있었다. 즉 어머니가 가정  유치원 안에서 교육에 심을 
기울이고 참여할수록, 한 유치원에서 교사와 긴 한 교류를 통해 유아
의 교육에 참여할수록 유아의 사회정서유능성이 높았으며, 유치원 내에
서 유아와 교사가 친 한 계를 맺고 유아가 잘 응할수록 사회정서유
능성이 높았다. 이러한 결과는 등학교 비를 한 사회정서유능성에 
유치원에서 유아의 근 환경 역인 가정과 유치원의 환경이 요할 수 
있음을 시사하는 결과로, 인지  측면의 기 학습기술보다 더 많은 환경 
요인이 유의하게 계됨을 보여주는 결과이다. 이는 등학교 이후의 성
취를 종단 추 한 선행연구(Fantuzzo et al., 2007; McWayne et al., 
2004)에서 인지  역보다 비인지  역의 효과가 더 강력할 수 있다
는 결과에 비추어볼 때 유아의 사회정서유능성이 교실 내에 참여하는 환
경의 더 많은 역과 련되어 등학교 이후에도 달라진 환경에 해 
히 반응할 수 있는 것으로 해석될 수 있다. 한 유아의 사회정서유
능성은 학교 비도의 하 역인 기 학습검사(r=.15, p<.05)와도 유의한 
정  상 을 보여주어 읽기, 쓰기, 셈하기의 기 학습검사 수가 높을수
록 사회정서유능성 역시 높아짐을 나타냈다. 이는 기 학습기술이 높은 
- 60 -
유아의 경우 사회정서유능성 역시 높은 계를 보이는 것으로 학교 비
도가 유아의 인지 , 사회 , 정서  역 간의 상호 련이 반 된 개념
임을 확인할 수 있는 결과 다. 
 한편 어머니 교육참여의 하  역  가정 내 교육참여는 유치원 내 
교육참여(r=.31, p<.01), 가정-유치원 연계  교육참여(r=.31, p<.01)와 정
인 상 을 나타냈다. 이는 어머니의 교육참여 하  요인 간의 상 을 
보여주는 것으로, 가정 내에서 교육참여를 하는 것이 유치원 내에서 참
여하는 것과 가정과 유치원 간의 연계된 참여와도 계될 수 있음을 의
미한다. 즉 가정에서 유아와 교육 련 활동을 하며, 유아에게 교육  지
원을 많이 하는 어머니일수록 유아가 재원 인 유치원의 교육 행사에 
참여하고, 유치원 원장이나 담임 교사  다른 학부모와의 교류 역시 많
은 것으로 해석될 수 있다. 한 어머니의 유치원 내 교육참여는 가정-
유치원 연계  교육참여(r=.32, p<.01)와 유의한 정  상 이 있는 것으
로 나타나 어머니가 유치원에서 실시하는 교육활동이나 사활동에 많이 
참여할수록 유치원과 어머니의 계 역시 더 긴 하게 작용될 수 있음을 
알 수 있다. 
 다음으로 유아교사 계는 유아의 유치원 응(r=.62, p<.001)과 유의한 
정  상 을 나타냈다. 이는 유치원 학  담임 교사와 높은 친 감, 낮은 
의존성  갈등  계를 나타낼수록 유아가 유치원에서 잘 응하는 것
으로 유아의 유치원 응에 있어서 교사와의 친 한 계가 요하게 작
















유치원    .31
가정-유치원   .31   .32
유아교사 계 .06 .02 -.05
유치원 응 .06  .05 -.02    .62
학교
비도
기 학습기술   .19 .01  -.02   .13   .22
사회정서유능성 .23 .19 .13 .17 .29 .15
<표 Ⅴ-2> 유아의 학교 비도  련변인 간의 상 계(N=295)
 p<.05,  p<.01,  p<.001
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 앞에서 실시된 분석결과에 따라 유아의 어머니 교육참여, 유아교사 계, 
유치원 응  학교 비도 간 구조  계를 악하기 해 구조방정식 
분석을 실시하 다. 구조방정식 모형 분석 , 유아의 학교 비도에 향
을 미치는 사회인구학  변인을 통제한 후 분석을 실시하 다. 유아의 
학교 비도에 향을 미치는 사회인구학  변인은 연구마다 차이가 있지
만 공통 으로 성별(Kurdek & Sinclair, 2001; Mantzicopoulos, 2005; 
Renwick, 1984)과 SES, 즉 부모의 교육수 (West et al., 2000), 가정의 
경제  수 (Hair et al., 2006; Janus & Duku, 2007) 등으로 구성될 수 
있다. 유아의 사회인구학  변인은 유치원 환경 요인이 학교 비도에 미
치는 향을 탐색하는 과정에서 명확한 구조  계를 확인하는데 향
을 미칠 수 있다(Coleman & Hoffer, 1987; Hoffer et al., 1985). 이에 따
라 유아의 환경 요인만의 작용인지, 아니면 사회인구학  변인에 따른 
작용인지 그 계가 모호할 수 있으므로 이 연구에서는 성별, 부모의 학
력, 가정 월소득 요인을 통제하여 살펴보기로 하 다.
 유아의 학교 비도에 향을 미치는 구조 계를 살펴보기 앞서 측정요
인들이 잠재변인을 잘 측정하는지 살펴보기 해 확인  요인분석
(Confirmatory Factor Analysis: CFA)을 실시하 다. 확인  요인분석의 
모수는 최 우도법으로 추정하 다. 
 요인부하량( )은 [그림 Ⅴ-1]에 제시된 바와 같이 가정 내 교육참여가 
.63, 유치원 내 교육참여가 .53, 가정-유치원 연계  교육참여가 .51, 기
학습기술이 .31, 사회정서유능성이 .49로 나타나 모두 p<.001 수 에서 
유의한 변인으로 확인되어 유의하게 나타나 제거되는 항목없이 사용하
다. 잠재변인들 간의 상호상 을 살펴본 결과 모델 속 변인들의 상 계
수는 .03~.63으로, .85이하로 나타나 변별타당도를 충족하 다. 이에 따라 
구조모형의 합도를 검증하는 단계를 진행하 다.
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   p IFI CFI RMSEA
75.29 39 .000 .90 .90 .06
  =16.50(df=10, p=.09), IFI=.98, CFI=.98, RMSEA=.05
[그림 Ⅴ-1] 유아의 학교 비도  련변인에 한 
측정모형의 요인부하량
 구조방정식 연구의 합도 지수 분석 결과 보고는 IFI, CFI 값이 .80이
상이면 양호하며, RMSEA 값이 .08이하일 때 양호한 것(Kline, 2015)으
로 평가된다. 본 연구의 구조모형의 합도 지수는 <표 Ⅴ-3>에 제시된 
바와 같이   =75.29( =39), p<.001, IFI=.90. CFI=.90, RMSEA=.06으로 
합도를 양호한 수 에서 충족하 다. 
<표Ⅴ-3> 유아의 학교 비도 구조모형의 합도
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 유아의 어머니 교육참여, 유아교사 계, 유치원 응의 계가 학교 비
도에 어떠한 향을 미치는지 살펴보기 해 구조모형을 분석한 결과는 
<표 Ⅴ-4>와 [그림 Ⅴ-2]에 제시한 바와 같다.
 첫째, 유아의 학교 비도에 유의한 직 인 향을 미치는 변수는 어
머니 교육참여( =.59, p<.01)와 유아의 유치원 응( =.65, p<.001)인 것
으로 나타나, 어머니가 교육참여를 많이 할수록, 유아가 다니는 유치원에
서 응을 잘 할수록 유아의 학교 비도가 높았다. 이는 어머니의 교육
참여가 유아의 학교 비도에 향을 미친다는 연구(김지원, 2011; 
Rimm-Kaufman & Pianta, 2000;  Schulting et al., 2005; Wentzel, 
2002), 유아의 유치원 응이 학교 비도에 향을 미친다는 연구
(Gomby, Larner, Stevensen, Lewit, & Behrman, 1995; Ladd & 
Burgess, 2001; Mashburn & Pianta, 2006)와 일치한다고 볼 수 있다. 이
와 달리 유아교사 계( =-.05,  p=.71)는 유아의 학교 비도에 유의한 직
인 향을 미치지 못했다. 
 둘째 유아교사 계( =.62, p<.001)는 유아의 유치원 응에 직 인 
향을 미치는 것으로 나타났다. 즉 유치원에서 유아와 교사의 계가 
친 하고 의존성과 갈등성이 낮을수록 유아는 유치원에서 잘 응하는 
것으로 나타났다. 유아교사 계가 유아의 응에 미치는 향을 살펴본 
연구들(Baker, 2006; Birch & Ladd, 1997; Murray et al., 2008)은 체로 
이 연구 결과와 동일한 결과를 보여주는 편이다. 즉 교사와 온정 이고 
친 한 계를 맺을수록 유아가 환경에 잘 응할 수 있었다. 특히 이 
연구에서 유치원 응에 향을 미치는 요인을 어머니 교육참여 역시 함
께 살펴보았지만 유의한 향은 유아교사 계로 나타나, 유아가 유치원
에서 잘 지내기 해서는 교사와의 친 한 계가 요함을 시사한다. 
 셋째 어머니 교육참여는 유아교사 계( =.03, p=.68)에 해 직 으로 
유의한 향을 미치지 못했다. 즉 어머니가 유아의 교육  개입을 해 
가정에서, 교사  원장이나 원감 등과 유치원에서 상호 계를 맺는 교
육참여는 유아와 교사 간의 계에 별다른 향을 주지 못하는 것으로 
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나타났다. 이는 어머니 교육참여가 갈등 인 유아교사 계와 부  상
을 보고한다(Mantzicopoulos, 2005; Wyrick & Rudasill, 2009)는 연구와 
달리 유의미한 향이 나타나지 않은 것으로, 어머니와 교사 간 계의 
질이 간 으로 유아의 학업   사회  유능성의 측 요인
(Rimm-Kaufmann, Pianta, Cox, & Bradley, 2003; Serpell & Mashburn, 
2012)으로 작용되지 않음을 보여 다. 이는 이 연구에서 측정한 우리나
라 어머니의 유치원 교육참여가 선행 연구에서 실시된 어머니 교육참여 
방식과 상이하기 때문(송명숙, 2006; Sy, Rowley, & Schulenberg, 2007)
인 것으로 해석될 수 있는데, 국내의 유치원에서 어머니의 교육참여는 
교사와의 연계가 잘 이루어지지 않아 유치원과 가정이 독립 이며, 이에 
따라 가정 심 인 교육참여가 이루어지고 있다. 이에 따라 유아기 어
머니의 교육참여는 선행연구와 달리 유아교사 계에 유의한 향을 미치
지 않았음을 추측해 볼 수 있다.  
 넷째 <표 Ⅴ-5>에 제시한 바와 같이 유아교사 계는 학교 비도에 직
으로 향을 미치지 않았지만, 유치원 응에 향을 미친 후, 학교
비도에 향을 주는 간 효과가 나타났다. 이는 교사와 유아의 친 한 
계가 유치원에서의 잘 응할 수 있도록 도와 학교 비도를 높여  수 
있음을 의미한다. 선행 연구(Baker, 2006)에서는 교사와 유아 간의 온정
이고 친 한 계는 유아의 정 인 유치원 응을 도와 유아가 교사
에 한 계  표상을 형성하여 학교 비도에 향을 미친다고 보고한
다. 즉 유아의 발달 맥락에서 유아와 교사의 계는 유치원에서의 성취
와 련된 요인에 작용하는 잠재요인으로서, 정 인 학교 련 가치와 
목표를 내면화할 수 있도록 도와(Wentzel, 2002) 직 으로 향을 미
쳤다기보다 간 으로 향을 주는 것이다. 특히 이 연구에서 유아교사
계는 학교 비도에 직 인 향을 미치지 못했지만, 유치원 응을 
통해 간 으로 향을 미쳤다는 에서 유아가 유치원에서 잘 응할 
수 있는 능력을 매개로 유아와 교사의 친 하고 낮은 의존 , 갈등 인 

















1.495 .474 .590 3.158 .002
유아교사 계
→학교 비도
-.029 .078 -.051 -.377 .706
유치원 응
→학교 비도
.765 .203 .646 3.761 .000
어머니 교육참여
→유치원 응
.072 .129 .034 .555 .579
유아교사 계
→유치원 응
.302 .023 .615 13.380 .000
어머니 교육참여
→유아교사 계
.139 .334 .032 .415 .678
는 것으로 해석될 수 있을 것이다.
[그림Ⅴ-2] 유아의 학교 비도 구조모형
<표Ⅴ-4> 구조모형의 변인들 간의 경로계수 추정치
 유아의 학교 비도에 미치는 변인들의 직 효과와 간 효과, 총효과를 
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악하기 하여 경로모형의 효과분해를 실시하여 그 결과를 <표 Ⅴ
-5>에 제시하 다. 
 분석결과에 따르면 유아교사 계가 학교 비도에 미치는 향은 직 효
과가 -.05, 간 효과가 .40, 총효과가 .35로 나타나 간 효과가 직 효과
보다 더 큰 것으로 나타났다2). 이에 간 효과의 유의성 검증을 확인하기 
하여 Sobel 검증(Sobel, 1982)를 실시하 다. <표 Ⅴ-6>에 제시된 바
와 같이 유아교사 계는 유치원 응(Z=3.62, p<.001)을 통해 학교 비
도에 미치는 향이 통계 으로 유의했다. 따라서 유아교사 계는 학교
비도에 정 인 간 효과를 지니며( =.40, p<.001), 이는 유아교사 계
가 1만큼 증가했을 때, 간 인 인과 계를 통해 즉 유아의 유치원 
응 을 통해 학교 비도가 .40만큼 증가한다는 것을 의미한다. 이러한 결
과는 학생과 학교의 배경  여건을 통제한 상태에서 학생과 학교의 과
정 인 노력이 성취도에 유의한 향을 미칠 수 있는 것으로(김양분, 이
재경, 임 정, 신혜숙, 2010), 유아가 재원 인 기 에서의 교사와 친
한 계를 맺을수록 응에 정 인 향을 미침(Murray et al., 2008)
과 동시에 등학교 이에서의 성공  발달을 이끌어낼 수 있는 것
(Mashburn & Pianta, 2006)으로 해석될 수 있다. 즉 유치원 때의 응과 
등학교 이후의 응 간의 련성을 살펴본 연구에서는 유아의 가정환
경 변인과 유치원 환경 변인의 향에서 유아가 응하려는 기능이 이 
계에  간 으로 작용됨(Cicchetti & Sroufe, 2000)을 보여주었다. 이
는 유아의 유치원에서 등학교로의 발달 궤 을 살펴볼 때 등학교 
이는 계속 인 시간에 따라 연속 인 과정으로, 등학교 입학 , 재학 
, 이후로까지 연결되어(Chan, 2010; Petriwskyj et al., 2005; Rous et 
2) 매개효과에 하여 Baron과 Kenny(1986)는 완 매개와 부분매개로 구분하 지만 독립변인과 종
속변인의 시간  선후 계가 제되고, 두 변인 간의 련성에 한 이론  주장이 존재하면 
Baron과 Kenny(1986)의 매개효과의 첫 번 째 가정, 즉 직 효과의 유의성이 반드시 충족되어야 한
다는 조건은 하지 못하다(Seo, 2010). 이에 따라 매개효과는 보완  매개, 경쟁  매개, 간 매
개, 직  비매개, 무효과 비매개의 5가지로 구분되며(Zhao et al., 2010), 이 연구에서 나타난 직 효
과와 간 효과의 방향성이 부(-) 인 경우라 하더라도 간 효과와 총효과의 유의성이 나타나 간




직 효과 간 효과 총효과
어머니 참여→학교 비도   .59 .03  .62
유아교사 계→학교 비도 -.05    .40  .35
유치원 응→학교 비도    .65   .65
어머니 참여→유치원 응 .03 .02 .05




간 효과 경로 Z
유아교사 계→유치원 응→학교 비도 3.622
al., 2007; Troup & Malone, 2002) 이  환경에 한 응에서 다음 환
경에 한 응까지 아우르는 과정(Berlin et al., 2011)이라고 간주될 수 
있는 것이다. 이에 따라 이 연구의 결과는 유치원 응이 유아의 이후 
응의 기 패턴으로서 지속 으로 등학교에서도 향을 미칠 수 있
다는 가정(Fantuzzo et al., 2007)을 확인하 다. 
<표Ⅴ-5> 유아의 학교 비도  련변인 간의 직 , 간 , 총 효과 분석
 p<.01,  p<.001
<표Ⅴ-6>유아의 학교 비도에 향을 미치는 유아교사 계의 
간 효과 유의성을 한 Sobel 검증
  p<.001
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2.  유 치 원 유 형 에  따 른  유 아 의  어 머 니  교 육 참 여 ,  유 아 교
사 계 ,  유 치 원 응   학 교 비 도  간 의  구 조  계  
   1) 유 치 원 유 형 에  따 른  유 아 의  어 머 니  교 육 참 여 ,  유 아 교 사
계 ,  유 치 원 응   학 교 비 도
  유치원 유형에 따라 유아의 어머니 교육참여, 유아교사 계, 유치원 응 
 학교 비도 간의 구조  계에 차이가 있는지 살펴보기 앞서 각 변인
이 유치원 유형에 따라 유의한 차이를 보이는지 살펴보기 하여 t검증
을 실시한 결과를 <표 Ⅴ-7>에 제시하 다.  
  먼  유아의 어머니 교육참여는 가정 내 교육참여와 유치원 내 교육참
여, 가정과 유치원의 연계된 교육참여 세 가지 하 범주로 구성되어있다. 
가정 내 교육참여의 평균 수는 체가 35.11 (SD=4.71), 공립 유치원
에서는 35.15 (SD=4.36), 사립 유치원이 35.05 (SD=5.28)이었으며, 유
치원 내 교육참여의 평균 수는 체가 22.47 (SD=5.03), 공립 유치원
이 22.19 (SD=5.11), 사립 유치원이 22.94 (SD=4.88)인 것으로 나타났
다. 한 가정과 유치원의 연계된 교육참여는 체가 25.75 (SD=5.23), 
공립 유치원이 25.60 (SD=5.39), 사립 유치원이 25.99 (SD=4.96)이었
다. 공립과 사립 간의 유의한 차이를 비교하기 하여 t검증을 실시한 
결과 유의한 차이가 나타나지 않아 체 으로 비슷한 수 인 것으로 해
석되었다. 체 평균 수와 공립  사립 유치원의 평균 수를 비교했
을 때 가정 내 교육참여의 경우 공립 유치원이 사립 유치원보다 약간 높
았으며 유치원 내 교육참여는 이와 달리 사립 유치원의 수 역시 약간 
높은 것으로 나타났다. 가정과 유치원의 연계된 교육참여의 경우에는 공
립유치원보다 사립 유치원의 수가 약간 높았지만, 두 집단 간의 차이
를 비교할 수 있는 유의한 차이가 발생되지는 않았다.
 이러한 결과는 국공립기  보다 사립 기 에서 어머니의 교육참여 수
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이 더 높다는 결과(Coleman, 1997; Greenwald, Hedges, & Laine, 1996; 
Hanushek, 2002; Konstantopoulos & Borman, 2011)와 일치하지 않는 
것으로 다음의 측면에서 해석될 수 있다. 공립과 사립 간의 차이를 규명
한 연구들은 어머니의 교육참여 수 에 향을 미칠 수 있는 유아의 사
회경제  배경에 한 향을 배제하지 않아 사회경제  수 이 높은 부
모들이 그 지 않은 부모들보다 유아의 교육에 더 많이 참여할 수 있다
(Coleman & Hoffer, 1987; Hoffer, Greeley, & Coleman, 1985)고 보고한
다. 즉 유아의 발달과 사회경제  계층의 차이를 살펴본 연구들(Putnam, 
1993; Roscigno & Crowley, 2001)은 계층 수 이 높을수록 해당 지역사
회 안에서의 교류  사회  계를 증진시켜 이러한 향이 유아의 성
취에 향을 미칠 수 있다고 제안한다. 어머니 교육참여에 기여하는 사
회경제  배경 요인을 배제한 후속 연구(Carbonaro, 2006; Lubienski, & 
Lubienski, 2006; Morgan & Johnson, 2001; Reardon, Cheadle, & 
Robinson, 2009)에서는 공립과 사립 간의 유의한 차이가 없음을 보고하
여 이 연구결과가 지지될 수 있다.
 한 유아교사 계는 체 평균 수가 116.68 (SD=12.91), 공립 유치원
이 116.44 (SD=14.05), 사립 유치원이 117.10 (SD=10.76)이었으며 t검
증 결과 두 기  간의 유의한 차이는 나타나지 않았다. 공립과 사립에 
따라 교사의 질을 살펴본 연구(Barbett et al., 2008)에서는 공립과 사립 
간의 유의한 차이가 있음을 밝 왔다. 즉 사립보다 공립에서 사회경제  
수 이 낮은 학생일수록 교사의 질에 따라 학업  성취가 달라질 수 있
으며(Marshall et al., 2002), 공립 유치원의 경우에는 교사의 질에 더 의
존 임(Marshall et al., 2002; Henry & Rickman, 2005)을 강조했다. 그
러나 이는 교사와 학생의 상호작용이외에도 교사의 학력, 근무경력 등의 
차이가 학생의 성취에 작용하며, 이는 특히 학생의 사회경제  수 에 
따라 달라질 수 있는 결과이므로 이 연구의 결과에 용시키기에는 한계
가 있다.
 다음으로 유아요인으로서 유치원 응의 경우에서도 체 평균 수가 
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39.36 (SD=6.33), 공립 유치원이 39.81 (SD=6.12), 사립 유치원이 38.60
(SD=6.59)이었으며, 공립  사립 유치원 간의 유의한 차이는 발견되
지 않았다. 이와 같이 유치원 응에 있어서 공립  사립 간의 차이가 
발생하지 않는 이유는 이 조사를 수행했던 시 과 연 하여 생각해 볼 
수 있다. 즉 학교 비도를 검사하기 해 조사를 실시했던 시기는 유아
가 등학교에 입학하기 3~4개월 으로 이 때에는 유아가 이미 유치원 
환경에 맞추어 유아 개인의 욕구를 조 한 시기로 볼 수 있다. 유아의 
환경 변화에 있어서 응을 살펴본 연구들(Birch & Ladd, 1997; Ladd & 
Burgess, 2001; Pianta & Steinberg, 1992)은 새로운 환경에 한 유아의 
작용을 약 9주 후에 측정하는데, 이 무렵이 유아가 새로운 환경에 한 
응에 반응하는 정도를 가장 잘 설명할 수 있다고 보았기 때문이다. 이
에 따라 이 연구에서 실시한 유아의 응은 시간의 흐름에 있어서 집단 
안에서의 유의한 응 차이가 발견되기 어려운 것으로 해석될 수 있다.
 마지막으로 유아의 학교 비도 역  기 학습기술은 체 평균 수
가 79.37 (SD=22.64), 공립 유치원이 75.24 (SD=25.05), 사립 유치원이 
86.31 (SD=15.66)으로 나타났다. 공립 유치원  사립 유치원 간의 차
이를 비교하기 해 t검증을 실시한 결과 기 학습기술(t=-4.67, p<.001)
에서 유의한 차이가 나타났다. 즉 사립 유치원 유아의 기 학습기술 
수(M=86.31, SD=15.66)가 공립 유치원 유아의 기 학습기술 수
(M=75.24, SD=25.05)보다 더 높은 것으로 나타났다. 이와 달리 학교 비
도의 하 역  사회정서 유능성의 체 평균 수는 40.28
(SD=5.12), 공립 유치원 유아의 사회정서 유능성 수는 40.48
(SD=4.91), 사립 유치원 유아의 사회정서 유능성 수는 39.95
(SD=5.43)으로 나타났으며, 두 집단 간의 유의한 차이가 나타나지 않았
다. 이러한 결과는 공립보다 사립 기 에 재학 인 학생들이 학습  성
취가 더 높았다는 연구(Greenwald et al., 1996; Hanushek, 2002; 
Konstantopoulos, 2006)와 일치하지만 학생의 SES에 따른 차이임을 간
주하기 때문에 기 의 효과로 발생된 차이임을 용시키기에는 한계가 
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있다. 특히 유치원 때부터 등학교 1학년 때까지 공립과 사립 간의 기
 효과를 추 한 Carbonaro(2006)는 유치원 때 공립 유치원 유아의 읽
기, 수학, 일반  상식의 성취가 더 높았지만 등학교 이후에 지속 이
지 않았다고 보고하며, 기 의 효과가 각 집단 내에서의 사회  계에
서 비롯된 구조임을 강조하 다. 즉 기 의 운  체제, 교사의 수업활동, 
어머니의 교육참여 방식, 유아의 발달수  등 다양한 계 구조 간의 
향에서 비롯된 것이 바로 기  효과로 나타날 수 있는 어포던스
(Affordance)(Gibson, 2014; Pianta, 1997)가 발생될 수 있는 것으로 결과
심 으로 수 비교를 하기 보다는 그 비교가 타당한지 과정  차를 
검증해 보아야 한다. 어포던스는 개인을 심으로 한 환경에 해 개인
이 지각하는 환경 간의 상호작용으로서, 해당 환경 내에서 개인이 참여
하고 행동하는 행  유발성이다(Gibson, 2014). 생태심리학  에서 
어포던스는 교육에서의 집단 간 환경 작용의 차이를 설명하며(Pianta, 
1997), 이 연구에서 드러난 공립 유치원과 사립 유치원의 환경에 한 
개인들 간의 근 환경에서의 차이를 설명하는데 용시켜볼 수 있다. 이
에 따라 이 연구에서는 공립 유치원과 사립 유치원의 학교 비도 하  
역  기 학습검사 차이가 동일한 조건에서 비교 가능한 것인지, 동








가정내 35.11(4.71) 35.15(4.36) 35.05(5.28)   .18
유치원내 22.47(5.03) 22.19(5.11) 22.94(4.88) -1.24
가정-
유치원
25.75(5.23) 25.60(5.39) 25.99(4.96) -.63
유아교사 계 116.68(12.91) 116.44(14.05) 117.10(10.76) -.46





79.37(22.64) 75.24(25.05) 86.31(15.66)  -4.67
사회정서
유능성
40.28(5.12) 40.48(4.91) 39.95(5.43) .85
<표Ⅴ-7> 유치원 유형에 따른 유아의 학교 비도  련변인의 차이
 p<.001
 공립 유치원과 사립 유치원에서의 구조  계가 동일한 조건임이 검증
될 경우 학교 비도에 작용하는 각 경로계수의 크기가 유의하게 다르기 
때문에 집단 간 비교가 가능하다고 단되지만, 구조  계가 동일하지 
않다면 각 집단의 구조  계를 분리하여 살펴보아야 한다. 이를 해 
두 집단에서 작용하는 요인들 간의 계에서 경로계수 간의 차이로 인해 
발생된 수 차이인지를 확인하기 해 한 집단의 경로계수가 다른 집단
의 경로계수와 동일한 수 에서 비교가능한지 형태동일성과 측정동일성
을 확인하 다3). 먼  형태 동일성 검증을 해 공립 유치원과 사립 유
3) 한 집단의 경로계수가 다른 집단의 경로계수와 동일한지 검증하기 한 과정은 각 집단에서 어
떠한 차이를 보이는지 분석하는 것으로 경로계수의 집단 간 비교를 해 형태동일성, 측정 동일성 
제약과 집단 간 등가제약의 과정을 거친다(김주환외, 2009). 형태동일성은 구조  계의 합도 지
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모델    p IFI CFI RMSEA
공립 91.36 39 .000 .84 .83 .08
사립 41.63 39 .357 .97 .96 .03
치원 집단에 따라 측정모형을 비교하 다. 두 집단의 합도는 <표 Ⅴ
-8>에 제시된 바와 같이 공립 유치원의 합도가   =91.36( =39), 
p<.001, IFI=.84. CFI=.83, RMSEA=.08, 사립 유치원의 합도가  
=41.63( =39), p=.36, IFI=.97. CFI=.96, RMSEA=.03인 것으로 나타나 양
호한 편으로 단되었다. 
<표Ⅴ-8> 공립 유치원과 사립 유치원 유아의 학교 비도 구조모형의 
형태동일성 검증
 다음으로 측정 동일성의 검증을 해서 측정모형에서 각각의 잠재변인
에 걸리는 요인 재치가 동일하다는 동일성 제약을 가한 측정 동일성 
모형과 기 모형의 합도를 비교하 다. 우선 모든 잠재변인 간의 상
계를 허용하고 모수 추정을 자유롭게 한 형태동일성(기 모형)의 합
도는   =134.43( =78), p<.001, IFI=.87, CFI=.86, RMSEA=.05로 양호한 
편이었다. 다음으로 요인 재치를 공립 유치원과 사립 유치원 집단에 
동일하게 부여한 측정동일성 모형의 검증 결과 합도는 <표 Ⅴ-9>에 
제시한 바와 같이   =179.51( =90), p<.001, IFI=.78. CFI=.77, 
RMSEA=.06으로 기 모형과 비교했을 때   변화량이  ∆  
(df)=45.08(12)로 나타나 유의확률  p<.001 수 에서 임계치 26.22보다 크
며, 통계 으로 유의한 차이가 나타나 측정동일성이 기각되었다. 이는 공
수를 근거로 악하며, 측정 동일성 제약은 연구모형에서 각 집단 간 반응결과가 동일한지 검증하
며, 집단 간 등가제약은 일련의 회귀계수들에 해 제약을 가한 후, 각 경로에서 집단 간의 차이가 
존재하는지 검증한다(Byrne, 2016). 이상의 단계를 거치면 집단 간 차이를 보이는 경로계수 간의 비
교가 가능한 다집단 분석을 실시할 수 있다.  
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립  사립 유치원 두 집단에서 모형에 포함된 척도내용을 동일한 측정
도구로 근하지 못하고 있기 때문에 두 집단 간의 경로가 개별 으로 
분석해야 함을 시사한다. 집단 간 측정 동일성이 성립되어야 서로 다른 
모집단에서 같은 능력을 가진 개인들이 하나의 검사에서 특정 수를 성
취하는데 동일한 조건부 확률을 갖는다(Millssap & Kwok, 2004). 측정 
동일성이 만족되어야 집단 간 수 비교가 가능하지만, 집단 간 측정 동
일성이 유지되지 않으면 동일한 능력을 지닌 서로 다른 집단의 개인들이 
서로 다른 수를 얻으므로(Millssap & Kwok, 2004), 두 집단의 수 
비교를 하는 데 있어서 모델구조가 동일하지 않음을 제해야 한다. 이
에 따라 이 연구에서는 공립 유치원과 사립 유치원에서의 모델구조에서 
산출된 수를 비교하지 않고, 두 집단에 한 개별 인 연구모형을 분
석하여 경로추정치를 악하 다.
<표Ⅴ-9> 공립 유치원과 사립 유치원 유아의 학교 비도 구조모형의 
측정동일성 검증
모델    ∆  (df) IFI CFI RMSEA
자유모형 134.43 78 .87 .86 .05
측정동일성 모형 179.51 90 45.08(12) .78 .77 .06
 p<.001
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   2) 공 립  유 치 원 유 아 의  어 머 니  교 육 참 여 ,  유 아 교 사 계 ,  유 치
원 응   학 교 비 도  간 의  구 조  계  
 공립 유치원 유아의 어머니 교육참여, 유아교사 계, 유치원 응의 
계가 학교 비도에 어떠한 향을 미치는지 살펴보기 앞서 주요변수들의 
평균, 표 편차  최소값, 최 값, 왜도, 첨도를 <표 Ⅴ-10>에 제시하
다. 
 먼  공립 유치원 어머니 교육참여  가정 내 교육참여는 최소값이 26
, 최 값이 47 이었으며 왜도는 .26, 첨도는 -.22인 것으로 나타났다. 
유치원 내 교육참여의 경우 최소값은 12 , 최 값은 37 이었으며 왜도
는 .22, 첨도는 -.32이었고, 가정과 유치원의 연계된 교육참여의 경우 최
소값은 11 , 최 값은 41 , 왜도는 .12, 첨도는 .12이었다. 
 다음으로 유아교사 계는 최소값이 69 , 최 값이 138 , 왜도는 -.82, 
첨도는 .16이었으며, 유치원 응은 최소값이 21 , 최 값이 48 , 왜도
는 -.82, 첨도는 -.16이었다.
 마지막으로 학교 비도의 하  역  기 학습기술은 최소값이 2 , 
최 값이 147 이었으며, 왜도는 –1.38, 첨도는 1.89이었다. 한 사회정
서유능성은 최소값이 27 , 최 값이 52 , 왜도가 .02, 첨도는 -.09로 나
타났다. 따라서 이 연구에서 왜도와 첨도 값을 확인한 결과 왜도값이 –
1.38~.26, 첨도값이 -.32~1.89로, 각 변인들의 왜도와 첨도값이 왜도지표
의 값이 3.0 미만, 첨도지표의 값이 10.0 미만을 만족하여, 정규









가정내 35.15(4.36) 26 47  .262 -.224
유치원내 22.19(5.11) 12 37  .222 -.316
가정-유치원 25.60(5.39) 11 41  .119  .124
유아교사 계 116.44(14.05) 69 138 -.819  .157
유치원 응 39.81(6.12) 21 48 -.820 -.160
학교 비도
기 학습기술 75.24(25.05) 2 147 -1.375 1.885
사회정서유능성 40.48(4.91) 27 52  .015 -.092
<표Ⅴ-10> 공립 유치원 유아의 학교 비도  련변인의 
기술통계와 정규성
 다음으로 구조 계 분석에 앞서 주요 변인들 간의 상 계를 분석한 
결과는 <표 Ⅴ-11>과 같다. 각 요인들 간의 상 계는 .80 이하로 다
공선성이 의심되지 않았으며, 종속변수인 학교 비도(기 학습기술, 사
회정서유능성)에 한 각 요인들 간의 계 양상은 다음과 같다. 
 먼  공립 유치원 유아의 학교 비도  기 학습기술은 어머니 교육참
여의 하  역  가정 내 교육참여(r=.19, p<.01)에서만 유의한 정  
상 을 나타냈다. 한 공립 유치원 유아의 기 학습기술은 유치원 응
(r=.31, p<.01)과 유의한 정  상 이 있는 것으로 나타났다. 즉 공립 유
치원에서 유아가 유치원 응을 잘 할수록 기 학습기술 역시 높아짐이 
확인되었다. 다음으로 공립 유치원 유아의 학교 비도  사회정서유능
성은 가정 내 교육참여(r=.17, p<.05), 유치원 내 교육참여(r=.21, p<.01), 
유아교사 계(r=.25, p<.01), 유치원 응(r=.36, p<.01)과 유의한 계가 
있었다. 한 공립 유치원 유아의 학교 비도  사회정서유능성은 학교
비도의 하 역 기 학습검사(r=.17, p<.05)와 유의한 정  상 을 보
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여주었으므로 읽기, 쓰기, 셈하기의 기 학습검사 수가 높을수록 사회
정서유능성도 높아질 수 있음을 밝혔다.
 한편 공립 유치원 어머니 교육참여의 하  역  가정 내 교육참여는 
유치원 내 교육참여(r=.32, p<.01), 가정-유치원 연계  교육참여(r=.37, 
p<.01)와 정 인 상 을 나타냈다. 한 공립 유치원 어머니의 유치원 
내 교육참여는 가정-유치원 연계  교육참여(r=.31, p<.01)와 유의한 정
 상 이 있는 것으로 나타나 어머니가 유치원에서 실시하는 교육활동
이나 사활동에 많이 참여할수록 유치원과 어머니의 계 역시 더 긴
하다는 것을 알 수 있다. 다음으로 공립 유치원 유아교사 계는 유아의 
















유치원    .32
가정-유치원   .37   .31
유아교사 계 .05 .06 -.04
유치원 응 .09  .09 -.01    .71
학교
비도
기 학습기술   .19 -.07 .01   .13   .31
사회정서유능성 .17 .21 .07 .25 .36 .17
<표 Ⅴ-11> 공립 유치원 유아의 학교 비도  련변인 간의 상 계(N=185)
 p<.05,  p<.01,  p<.001
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 다음으로 구조방정식 모형 분석을 해 확인  요인분석을 실시한 결과 
[그림 Ⅴ-3]에 제시된 바와 같이 가정 내 교육참여가 .68, 유치원 내 교
육참여가 .50, 가정-유치원 연계  교육참여가 .54. 기 학습기술이 .38, 
사회정서유능성이 .45로 나타났으며, 모두 유의한 변인으로 확인되었다. 
한 잠재변인 간 상 계수는 .04~.71로, .85이하로 나타나 변별타당도를 
충족하 다. 이에 따라 구조모형의 합도를 검증하는 단계를 진행하
다. 본 연구의 구조모형의 합도 지수는 <표 Ⅴ-12>에 제시된 바와 같
이   =91.36( =39), p<.001, IFI=.84. CFI=.83, RMSEA=.08로 합도를 
양호한 수 에서 충족하 다. 
  =17.50(df=10, p=.06), IFI=.97, CFI=.97, RMSEA=.06
[그림 Ⅴ-3]공립 유치원 유아의 학교 비도  련변인에 한 
측정모형의 요인부하량
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   p IFI CFI RMSEA
91.36 39 .000 .84 .83 .08
<표Ⅴ-12>공립 유치원 유아의 학교 비도 구조모형의 합도
 공립 유치원 유아의 어머니 교육참여, 유아교사 계, 유치원 응의 
계가 학교 비도에 어떠한 향을 미치는지 살펴보기 해 구조모형을 
분석한 결과는 <표 Ⅴ-13>과 [그림 Ⅴ-4]에 제시된 바와 같다. 
  첫째, 공립 유치원 유아의 학교 비도에 유의한 직 인 향을 미치
는 변수는 어머니 교육참여( =.37, p<.05)와 유아의 유치원 응( =.90, 
p<.001)인 것으로 나타났으며, 유아교사 계( =-.21, p=.23)는 유아의 학
교 비도에 유의한 직 인 향을 미치지 못했다. 이는 교사보다 어머
니가 등학교 비를 해 유아의 성취를 더 시하는 편(Knudsen-Lindauer 
& Harris, 1989; West et al., 2000)이어서 어머니 교육참여가 학교 비
도에 직 인 향을 미쳤다고 해석될 수 있다. 실제로 공립 유치원에
서 어머니들은 다양한 로그램의 개발  용을 우선시하는 편이며, 
연간 수업일수 역시 늘리는 방안을 모색하는 편이지만 교사의 경우 수업
 측면보다 물리  환경을 더 강조하여 유아의 유치원 시설  설비가 
보완되어야 함을 강조한다(안선희, 2004). 교사와 어머니의 인식차이가 
학교 비도에 향을 미치는 차이를 분석한 이 연구의 결과는 학교 비
도에 한 교사와 어머니의 인식 차이가 반 된 결과임을 측해 볼 수 
있다.
 둘째 공립 유치원 유아교사 계( =.71, p<.001)는 학교 비도에 직
인 향을 미치지 않았지만 유아의 유치원 응에는 직 인 향을 미
치는 것으로 나타났다. 이는 공립유치원에서 유아와 교사 간의 친 한 
계가 유치원 응에 정 인 향을 미치는 것으로 해석될 수 있다. 


















1.197 .580  .369  2.065 .039
유아교사 계
→학교 비도
-.145 .122 -.213 -1.192 .233
유치원 응
→학교 비도
1.414 .353  .902  4.008 .000
어머니 참여
→유치원 응
.172 .139  .083  1.235 .217
유아교사 계
→유치원 응
.309 .023  .709 13.715 .000
어머니 교육참여
→유아교사 계
.200 .447  .042  .448 .654
치지 못하는 것으로 나타났다. 
 셋째 공립 유치원 어머니 교육참여는 유아교사 계에 해 직 으로 
유의한 향을 미치지 못했다. 이는 공립 유치원 어머니의 경우 맞벌이 
가정, 다자녀 가정의 비율이 높아 유치원 참여에 한 심은 있지만 시
간 인 여유가 없다(김 , 2003)는 결과에 비추어 볼 때 공립 유치원 어
머니의 경우 교육참여 기회가 부족하여 유아의 유치원과의 연계된 참여
로 이루어지지 못한 것으로 해석될 수 있다. 이는 어머니와 교사와의 연
계 역시 잘 이루어지지 않아 유아교사 계로 이어지지 않았음을 추측해
볼 수 있다. 
 넷째 <표 Ⅴ-5>에 제시한 바와 같이 공립 유치원 유아교사 계는 학
교 비도에 직 으로 향을 미치지 않았지만, 유치원 응에 향을 
미친 후, 학교 비도에 향을 주는 간 요인으로 나타났다. 
<표Ⅴ-13> 공립 유치원 유아의 학교 비도 구조모형 변인 간의 경로계수 추정치
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[그림Ⅴ-4] 공립 유치원 유아의 학교 비도  련변인 간의 구조  계
 공립 유치원 유아의 학교 비도에 미치는 변인들의 직 효과와 간 효
과, 총효과를 악하기 하여 경로모형의 효과분해를 실시하여 그 결과
는 <표 Ⅴ-14>에 제시되었다. 
 분석결과에 따르면 공립 유치원 유아교사 계가 학교 비도에 미치는 
향은 직 효과가 -.21, 간 효과가 .64, 총효과가 .43으로 나타나 간
효과가 직 효과보다 더 큰 것으로 나타났다. 이에 간 효과의 유의성 
검증을 확인하기 하여 Sobel 검증(Sobel, 1982)이 실시되었다. <표 Ⅴ
-15>에 제시된 바와 같이 유아교사 계는 유치원 응(Z=3.84, p<.001)
을 통해 학교 비도에 미치는 향이 통계 으로 유의하 다. 따라서 공
립 유치원 유아교사 계는 학교 비도에 정 인 간 효과를 지니며(
=.64, p<.001), 이는 유아교사 계가 1만큼 증가했을 때, 간 인 인과
계를 통해 즉 유아의 유치원 응 수 을 통해 학교 비도가 .64만큼 증
가한다는 것을 의미한다. 따라서 이러한 결과는 공립 유치원 유아의 학
교 비도를 높여주는 요인으로, 유아교사 계가 유치원 응을 통해 간
으로 향을 미치는 것으로 어머니 교육참여 이외에도 유아와 교사 
간의 친 한 계를 통한 유아의 응이 도움이 될 수 있는 것으로 해석




직 효과 간 효과 총효과
어머니 참여→학교 비도 .37 .09 .46
유아교사 계→학교 비도 -.21 .64 .43
유치원 응→학교 비도 .90 .90
어머니 참여→유치원 응 .08 .03 .11




간 효과 경로 Z
유아교사 계→유치원 응→학교 비도 3.839
<표Ⅴ-14> 공립 유치원 유아의 학교 비도  련변인 간의 
직 , 간 , 총 효과 분석
 p<.05,  p<.01,  p<.001
<표Ⅴ-15>공립유치원 유아의 학교 비도에 향을 미치는 
유아교사 계의 간 효과 유의성을 한 Sobel 검증
  p<.001
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   3 ) 사 립  유 치 원 유 아 의  어 머 니  교 육 참 여 ,  유 아 교 사 계 ,  유 치
원 응   학 교 비 도  간 의  구 조  계  
 사립 유치원 유아의 어머니 교육참여, 유아교사 계, 유치원 응의 
계가 학교 비도에 어떠한 향을 미치는지 살펴보기 앞서 주요변수들의 
평균, 표 편차  최소값, 최 값, 왜도, 첨도를 <표 Ⅴ-16>에 제시하
다. 
 먼  사립 유치원 어머니 교육참여  가정 내 교육참여는 최소값이 20
, 최 값이 47 이었으며 왜도는 -.39, 첨도는 .53인 것으로 나타났다. 
유치원 내 교육참여의 경우 최소값은 13 , 최 값은 34 이었으며 왜도
는 -.21, 첨도는 -.65이었고, 가정과 유치원의 연계된 교육참여의 경우 
최소값은 12 , 최 값은 38 , 왜도는 -.44, 첨도는 .52이었다. 
 다음으로 사립 유치원 유아교사 계는 최소값이 82 , 최 값이 133 , 
왜도는 -.96, 첨도는 .59이었으며, 유치원 응은 최소값이 21 , 최 값
이 48 , 왜도는 -.70, 첨도는 -.10이었다.
 마지막으로 학교 비도의 하  역  기 학습기술은 최소값이 15 , 
최 값이 110 이었으며, 왜도는 –2.01, 첨도는 6.08이었다. 한 사회정
서유능성은 최소값이 28 , 최 값이 52 , 왜도가 .22, 첨도는 -.26으로 
나타났다. 따라서 이 연구에서 왜도와 첨도 값을 확인한 결과 왜도값이 
–2.01~.22, 첨도값이 -.65~6.08로, 각 변인들의 왜도와 첨도값이 왜도지
표의 값이 3.0 미만, 첨도지표의 값이 10.0 미만을 만족하여, 정









가정내 35.05(5.28) 20 47 -.387 .532
유치원내 22.94(4.88) 13 34 -.210 -.651
가정-유치원 25.99(4.96) 12 38 -.438 .515
유아교사 계 117.10(10.76) 82 133 -.961 .594
유치원 응 38.74(6.30) 21 48 -.704 -.097
학교 비도
기 학습기술 86.31(15.66) 15 110 -2.005 6.075
사회정서유능성 39.95(5.43) 28 52   .223 -.255
<표Ⅴ-16>사립 유치원 유아의 학교 비도  련변인의
기술통계와 정규성
 다음으로 구조 계 분석에 앞서 주요 변인들 간의 상 계를 분석한 
결과는 <표 Ⅴ-17>과 같다. 각 요인들 간의 상 계는 .80 이하로 다
공선성이 의심되지 않았으며, 종속변수인 학교 비도(기 학습기술, 사
회정서유능성)에 한 각 요인들 간의 계 양상은 다음과 같다. 
 먼  사립 유치원 유아의 학교 비도  기 학습기술은 어머니 교육참
여의 하  역  가정 내 교육참여(r=.24, p<.05)에서만 유의한 정 인 
상 을 나타냈다. 이는 어머니들의 학교 비도에 한 인식이 체로 학
습을 한 비를 시한다는 연구(김주후, 김경란, 유윤 , 2011)에 따라 
사립 유치원 어머니의 가정 내 교육참여가 유아의 기 학습기술과 상
을 보일 수 있음을 측해 볼 수 있다. 즉 어머니들은 등학교 입학을 
해 필요한 기 학습기술이 수반되어야 입학 후 잘 응할 수 있다고 
생각하여 이러한 어머니의 교육  이 가정 내 교육참여에 반 되었
음을 알 수 있다. 한 사립 유치원 유아의 기 학습기술은 유치원 응
(r=.25, p<.05)과 유의한 정  상 이 있는 것으로 나타났다. 즉 사립 유
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치원에서 잘 응하는 유아의 경우 기 학습기술 수 역시 높은 편이었다.
 다음으로 사립 유치원 유아의 학교 비도  사회정서유능성은 가정 내 
교육참여(r=.32, p<.01), 가정-유치원 교육참여(r=.22, p<.05)와 유의한 정
 상 을 나타냈다. 이는 사립 유치원에서 어머니가 가정 내 교육참여
를 많이 할수록, 가정과 유치원의 연계된 교육참여 수 이 높을수록 유
아의 사회정서유능성 역시 높음을 의미한다.
 한편 사립 유치원 어머니 교육참여의 하  역  가정 내 교육참여는 
유치원 내 교육참여(r=.30, p<.01), 가정-유치원 연계  교육참여(r=.22, 
p<.05)와 정 인 상 을 나타냈다. 한 사립 유치원 어머니의 유치원 
내 교육참여는 가정-유치원 연계  교육참여(r=.35, p<.01)와 유의한 정
 상 이 있었다. 사립 유치원 유아교사 계는 유아의 유치원 응
(r=.51, p<.01)과 유의한 정  상 이 나타나 유아와 교사 간의 친 한 
















유치원    .30
가정-유치원   .22   .35
유아교사 계 .09 -.05 -.10
유치원 응 .08  .01 -.05    .51
학교
비도
기 학습기술   .24 .14 -.15   .14   .25
사회정서유능성 .32 .15 .22 .04 .16 .17
<표 Ⅴ-17> 사립 유치원 유아의 학교 비도  련변인 간의 상 계(N=110)
 p<.05,  p<.01
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 다음으로 구조방정식 모형 분석을 해 확인  요인분석을 실시한 결과 
[그림 Ⅴ-5]에 제시된 바와 같이 가정 내 교육참여가 .63, 유치원 내 교
육참여가 .53, 가정-유치원 연계  교육참여가 .42. 기 학습기술이 .36, 
사회정서유능성이 .47로 나타났으며, 모두 유의한 변인으로 확인되었다. 
한 잠재변인 간 상 계수는 .04~.82로, .85이하로 나타나 변별타당도를 
충족하 다. 이에 따라 구조모형의 합도를 검증하는 단계를 진행하
다. 본 연구의 구조모형의 합도 지수는 <표 Ⅴ-18>에 제시된 바와 같
이   =41.63( =39), p=.36, IFI=.97. CFI=.96, RMSEA=.03으로 합도를 
우수한 수 에서 충족하 다. 
  =21.61 (df=10, p<05), IFI=.87, CFI=.86, RMSEA=.08
[그림 Ⅴ-5] 사립 유치원 유아의 학교 비도  련변인에 한 
측정모형의 요인부하량
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   p IFI CFI RMSEA
41.63 39 .357 .97 .96 .03
<표Ⅴ-18> 사립 유치원 유아의 학교 비도 구조모형의 합도
 사립 유치원 유아의 어머니 교육참여, 유아교사 계, 유치원 응의 
계가 학교 비도에 어떠한 향을 미치는지 살펴보기 해 구조모형을 
분석한 결과는 <표 Ⅴ-19>와 [그림 Ⅴ-6]에 제시한 바와 같다. 
  첫째, 사립 유치원 유아의 학교 비도에 유의한 직 인 향을 미치
는 변수는 어머니 교육참여( =.80, p<.05)인 것으로 나타났으며, 유아의 
유치원 응( =.41, p=.08)과 유아교사 계( =-.06, p=.72)는 유아의 학교
비도에 유의한 직  향을 미치지 못했다. 이는 사립 유치원 어머
니들은 유치원 내에서의 기본생활습 을 강조하는 교사에 비해 등학교 
비활동 심으로 교육 로그램을 운 하는 것이 더 요하다는 선행
연구(이혜선, 2008)에 따라 유아의 학교 비도 발달에 어머니가 극
으로 기여하고 있음을 확인하 다. 특히 어머니들은 유치원에서 유아가 
등학교에 입학하기 해 필요한 기술을 한  익히기, 기  수학 능력 
지니기, 등학교 생활에 잘 응할 수 있는 기본생활습 과 자조능력
(배지희, 2008)으로 보아 학교 비도에 한 어머니의 교육  이 이 
연구의 결과에서 나타난 직 인 향에 기여한 것으로 해석된다. 실제
로 사립 유치원에서 어머니의 교육참여가  교육 로그램에 한 개입이
나 교사의 수업방식 심이며(최은 , 황성온, 2014), 교육활동 심 으
로 참여가 이루어진다(김선연, 김병주, 2004)는 결과는 어머니의 교육참
여가 학교 비도에 향을 미치는 방향으로 기여하고 있음을 확인할 수 
있다. 
 둘째 사립 유치원 유아교사 계( =.46, p<.001)는 유아의 유치원 응
에 직 인 향을 미치는 것으로 나타났다. 즉 사립 유치원에서 유아
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와 교사 간의 친 한 계일수록 유아가 유치원에서 잘 응하는 것으로 
유아교사 계와 유치원 응 간의 련성을 보고한 연구의 결과
(Espinosa & McCathren, 2002)와 일치한다.
 셋째 사립 유치원 어머니 교육참여는 유아교사 계( =.01, p=.95), 유아
의 유치원 응( =-.03, p=.78)에 해 직 으로 유의한 향을 미치지 
못했다. 이는 어머니가 자녀에 해 교육참여를 하는 것이 유아교사 계
에도 향을  수 있으며(Hoover-Dempsey, Bassler, & Burow, 1995;  
Pianta et al., 1997), 유아의 유치원 응(Epstein & Dauber, 1991)에 기
여한다는 연구와 일치하지 않는 것으로 사립 유치원에서 어머니 교육참
여가 유아의 유치원 맥락과 연계되지 않음을 추측해 볼 수 있다. 즉 선
행연구(Epstein & Dauber, 1993; Hoover-Dempsey et al., 1995;  Pianta 
et al., 1997)에서는 어머니 교육참여에 한 범주가 체로 유아의 교육
기  내에서 어머니와 교사 간 력을 바탕으로 각 어머니의 상황에 
합한 다양한 기회를 제공하는 편이지만, 우리나라의 어머니 교육참여는 
체로 유치원에서 실시하는 부모교육의 측면이 강하다(배지희, 2008). 
이러한 특성은 어머니 교육참여가 다양한 활동을 반 하지 못하고, 어머
니와 유치원 상호 간의 연계가 이루어지지 않아 유치원 내에서의 유아 

















어머니 참여→학교 비도 1.152 .581 .798 1.982 .047
유아교사 계→학교 비도 -.028 .080 -.063 -.354 .723
유치원 응→학교 비도 .298 .170 .407 1.758 .079
어머니 참여→유치원 응 -.065 .225 -.033 -.287 .774
유아교사 계→유치원 응 .283 .052 .460 5.415 .000
어머니 참여
→유아교사 계
.025 .412 .008 .060 .952
<표Ⅴ-19> 사립 유치원 유아의 학교 비도 구조모형 변인 간의 
경로계수 추정치
[그림Ⅴ-6] 사립 유치원 유아의 학교 비도  련 변인 간의
구조  계
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Ⅵ .  결 론   제 언
 이 장에서는 의 연구결과를 토 로 결론을 도출하 으며, 이를 바탕
으로 논의를 하고, 이에 따라 이 연구의 의의  제언을 제시하 다.
1. 결 론   논 의
 이 연구에서는 유치원 유형에 따른 유아의 어머니 교육참여, 유아교사
계, 유치원 응  학교 비도의 구조  계를 악하기 해 각 변
인들의 정규성을 악하고 상 분석을 실시하 으며, 변인들 간의 구조
 계를 검증하 다. 이러한 구조  계가 공립 유치원  사립 유치
원 집단에 따라 차이가 있는지를 알아보고자 유아의 어머니 교육참여, 
유아교사 계, 유치원 응  학교 비도에 하여 t검증을 실시한 후 
형태동일성 검증과 측정동일성 검증을 통해 구조  계에서의 차이를 
살펴보았다. 그 결과 형태동일성은 검증되었지만 측정동일성이 기각되어 
직  비교가 가능하지 않다는 사실을 알고 공립 유치원과 사립 유치원의 
구조  계를 각각 살펴보았다. 이를 해 등학교 입학을 앞둔 취학 
 5세 유아 295명을 상으로 자읽기, 쓰기, 셈하기 검사를 실시하여 
학교 비도의 기 학습검사 역을 측정하 으며, 해당 유아의 어머니 
295명에게 질문지를 통해 학교 비도의 사회정서유능성 역과 어머니 
교육참여를 측정했다. 그리고 해당 유아의 학  담임교사 27명에게 유아
교사 계  유치원 응에 한 질문지를 배부하여 측정하 다. 수집된 
자료를 분석한 연구결과를 토 로 다음과 같은 결론이 도출되었다. 
 첫째, 유아의 유치원 경험은 학교 비도 발달에 요한 요인으로 작용
되며, 등학교 입학 이후까지 지속 으로 향을 미칠 수 있다. 이는 유
아의 학교 비도가 성숙론  에서 연령에 따라, 인지  능력에 따라 
발 된다는 입장에 의해 뒷받침되기보다 유치원 시기 동안 유아가 환경
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과의 작용을 통해 길러온 능력이라는 환경론  을 지지하는 것이다. 
즉 유아의 학교 비도는 유아가 쌓아온 경험에 따라 좌우될 수 있는 역
동 인 개념인 동시에 유치원 안에서 유아, 교사, 어머니가 상호작용하여 
형성된 사회  계를 통해 변화될 수 있는 개념으로 상정했다. 특히 이 
연구에서는 유아의 학교 비도에 향을 미치는 요인을 살펴보기 해 
사회인구학  배경을 통제하여 유아와 직 으로 계를 맺는 어머니 
요인, 교사 요인의 지지 인 특성에 을 맞추어 그 향을 악하
다. 이는 사회  자본이론(Coleman, 1997)에서 강조하는 아동의 발달에 
한 으로, 유아의 학교 비도가 물질  자본이나 인  자본과 달리 
개인이 속한 환경 속에서 형성되며 사회  유 감을 바탕으로 형성될 수 
있음을 보여주고자 하는 것이다. 즉 이 연구에서는 유아의 학교 비도에 
작용하는 사회  자본으로서 유아를 둘러싼 유치원 내에서의 근 환경,  
어머니, 교사 요인 간의 상호 계의 질과 특성이 유아에게 이익을 창출
할 수 있도록 기여한다는 가정을 제로 구조  계를 설정하 다. 그
러나 유아의 학교 비도에 기여하는 어머니 요인과 교사 요인, 그리고 
유아 요인은 이 연구의 이론  가설 모델에서 설정한 구조  계와 달
리 동시 으로 악했을 때 모두 유의하게 나타나지는 않았다. 이 은 
다음의 측면에서 논의될 수 있을 것이다.
 먼  유아의 유치원 시기 어머니 교육참여는 유아가 등학교에 입학할 
때 도움이 되도록 비시키기 한 참여이며, 이는 유치원에서 교사와 
력 으로 유아의 등학교 입학을 해 비하는 참여라기보다 교사와 
분리된 어머니의 교육참여라고 볼 수 있다. 이 은 학교 비도에 향
을 미치는 어머니 교육참여가 선행연구(Rimm-Kaufman & Pianta, 2000; 
Wentzel, 2002)에서 보여  어머니 교육참여와 동일하지 않음을 시사한
다. 즉 유아의 학교 비도를 살펴본 연구들(Rimm-Kaufman & Pianta, 
2000; Wentzel, 2002)은 체로 어머니 교육참여가 유아뿐만 아니라 유
치원의 다양한 교육주체와 상호 인 계를 유지하는 것을 포함하며, 이
러한 상호  계가 유아의 학교 비도에 정 으로 기여한다고 보았
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다. 여기에는 어머니의 교육 여  참여가 단순히 가정 안에서 유아의 
교육  성취를 높이기 한 지원뿐만 아니라, 유아가 유치원에서 잘 기
능할 수 있도록 기 하는 신념과 행동이 반 된 결과(Hess et al., 1984; 
Hill, 2001; McGroder, 2000; NICHD, 1999, 2003)로서, 유아가 재원 인 
유치원에서 교사, 학부모, 기 장(원장이나 교장) 등과의 교류를 통해 맺
어진 사회  계 역시 포함된다. 이 연구에서는 선행연구
(Rimm-Kaufman & Pianta, 1999; Wentzel, 2002)와 동일하게 어머니 교
육참여가 유아의 학교 비도에 기여했지만, 그 안에서의 구조  계는 
교사와 연결되지 않아 선행연구에서 반 된 력  교류 계가 발휘되
지 않았음을 시사한다. 실제로 이 연구 조사 에 일부 유치원 학부모들
은 기   가정과의 연계된 참여를 묻는 문항에 해 유치원에서 실시
하는 교육참여 활동이 마련되어 있지 않아 한 답을 찾지 못하는 경
우가 종종 있었다. 이 은 그 동안 우리나라 유치원 학부모들의 학교
비도에 한 인식을 살펴본 연구(방소 , 황혜정, 2013; 배지희, 2008)에
서도 지 되어 온 것으로, 유아의 등학교 입학을 한 비에 있어서 
어머니와 교사 간의 교육  합의가 잘 이루어지지 않았기 때문인 것으로 
생각해 볼 수 있다. 즉 유아의 등학교 입학 비를 해 어머니들은 
학습요소 심으로 비를 해야 한다는 입장이지만, 유치원 교사들은 기
본생활습  심으로 비를 해야 한다는 입장이다. 이러한 입장 차이를 
일 수 있는 기회가 없었다고 볼 수 있다. 특히 어머니들은 유아의 학
교 비도가 어머니의 노력에 따라 좌우될 수 있다고 생각하는 경향이 있
어서(배지희, 2008), 등학교 입학을 한 비 역시 어머니와 교사 간
의 력보다는 어머니 심으로 이루어지고 있음을 추측해 볼 수 있다. 
이에 따라 학교 비도에 여하는 우리나라 어머니의 교육참여가 유치원
과의 활발한 상호교류로 이어질 수 있도록 어머니와 교사의 통합  측면
으로서의 학교 비도에 한 인식의 환이 필요하다. 한 이를 토 로 
어머니와 교사가 함께 유아의 등학교 입학을 비하며, 서로 간의 연
계된 참여가 이루어질 수 있도록 해야 할 것이다.
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 다음으로 유아교사 계는 유아의 유치원 경험에서 매우 요하며, 이와 
더불어 등학교 비에 있어서도 유아의 유치원 응력을 높여주어 어
머니 교육참여가 낮은 유아에게 정 으로 작용될 수 있다. 유아와 교
사가 친 한 계를 형성하고 유지하는 것은 유아의 발달  측면에 있어
서 요하다. 유아가 유치원에서 많은 시간을 함께 보내는 사람은 교사
이므로, 교사의 특성과 지도 방식에 따라 유아의 특성이 달라질 수 있을 
것이다. 이 듯 교사는 유아에게 직 으로 향을 미치기도 하지만, 
한 교사는 어머니의 향이 유아에게 미치는 향에 간 으로 작용될 
수 있다. 즉 교사와 강력한 유 계를 형성한 유아들은 가정에서의 교
육 지지 수 이 낮아도 학교에서의 성취에 부정 인 향을 미치지 않
을 수 있으며(Cicchetti & Lynch, 1993; Pianta et al., 1997; Resnick et 
al., 1997), 교사와 유아 간의 갈등 계는 가정에서의 험요인에 더 부
정 인 효과(Eccles & Roeser, 1999; Ladd & Burgess, 2001)를 안겨  
수 있다. 이 은 유아기에 교사와의 계가 어머니와의 계에서 충족
되지 못한 을 채워  수 있는 요인으로 작용하여, 유아에게 보호요인
이 될 수 있음을 시사한다. 보호요인으로서 유아와 교사 간의 친 한 
계는 유아의 학교 비도 발달이 일부 결핍되었을 때 이를 재할 수 있
는 역할을 해  수 있으며, 이에 따라 교사의 개입이 유아에게 정  
지지원으로 작용될 수 있도록 친 한 계가 바탕이 되어야 할 것이다.
 한편, 유아와 교사 간의 계는 유치원 경험에 해 해석하고 이해하여 
응하는 유아의 능력에 따라 학교 비도에 미치는 향이 달라질 수 있
다. 즉 유아가 유치원 때 교사와 정 인 계를 맺게 되면 유치원에 
잘 응하게 되어(Birch & Ladd, 1997; Pianta & Stuhlman, 2004) 교사
와의 정 인 계 표상을 형성하여(Baker, 2006) 학교 비도를 구성하
는 사회정서  행동과 인지  측면에서의 학습 비도에 향을  수 있
다(Howes et al., 1994). 즉 유아가 유치원 내에서 일어나는 여러 활동에 
해 유아 스스로 자신의 욕구를 해결하고 만족감을 느끼며, 유치원의 
규칙과 질서, 교사  래와 친 한 계를 유지하는 과정 모두가 유아
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의 학교 비도 발달에 기여하는 유치원 응으로 작용되는 것이다. 이는 
유아가 환경의 작용에 해 수동 으로 학습하는 것이 아니라, 능동 으
로 유치원 시기 스스로의 경험을 구조화하여 등학교 입학을 한 처 
기술을 터득하는 것으로 볼 수 있다. 따라서 유아의 학교 비도 발달에
는 유치원 내에서 요구하는 기 나 가치 에 해 유아 스스로의 노력과 
조 능력을 기르는 것이 요하며, 교사는 유아의 유치원 경험이 등학
교 이후에도 정 으로 연결될 수 있도록 친 한 계를 기반으로 한 
등학교 입학을 한 비를 마련하는 것이 요구된다.
  둘째, 유아의 학교 비도는 유치원의 유형에 따라 유아가 재원 인 
기  특성에 따라 달라질 수 있다. 즉 학교 비도는 유아 개인의 성숙이
나 지능에 따라 규정되지 않고, 유아가 재원 인 유치원 공동체의 특성
에 따라 변화될 수 있다. 이는 유아의 학교 비도가 사회구성주의 입장
에 따라 사회 맥락 안에서 다르게 형성될 수 있으며, 서로 다른 기 에
서 학습된 개인들의 사회  맥락(Erickson, 1982), 즉 집단 속 공동체들
의 실재, 지식, 사고, 자아 등에 따라 좌우될 수 있음을 의미한다. 즉 공
립유치원과 사립 유치원의 기  특성은 유아가 유치원에 참여하는 사회
 계 구조를 서로 다르게 형성하여 유아의 학교 비도 발달에 향을 
미친다는 사실을 시사한다. 
 공립 유치원과 사립 유치원은 동일한 교육과정에 따라 운 되는 기 이
지만, 국가의 정책에 따라 그 개입의 정도에 차이를 보인다. 국가의 개입 
정도는 유치원 특성이나 조직차원의 특성에도 향을 미치는데, 국가의 
개입 비 이 공립기 에 집 된 나라일수록 국가에서 규정한 운  방식
을 따르는 편(Lubienski & Lubienski, 2006)이지만, 사립 기 일 경우 국
가의 개입이 상 으로 낮아 료 인 수직구조가 덜 나타나며, 기  
자체의 고유한 로그램 운 이 가능한 편(Chubb & Moe, 1990)이다.
 우리나라의 경우 사립 유치원에 한 국가의 개입은 공립에 비해 낮은 
편으로, 다수 사립 유치원 운 에 학부모의 교육  지원이 필수 인 
편이다. 이에 따라 우리나라 공립 유치원과 사립 유치원 유아의 교육  
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성과 차이는 학부모의 재정  부담에 따른 차이로 이어질 수 있다. 공립 
유치원은 액 국가지원이지만 사립 유치원은 일부만 국가지원이어서 부
모들이 상당액을 부담하고 있는 실에서 사립 유치원이 부모들의 부담
이 큰 만큼 교육열도 높은 것으로 알려져 있다. 이러한 상은 국내에만 
국한 된 것이 아니라 외국에서도 있는 듯하다. 해외 선행연구들도 사립 
유치원 유아의 발달수 이 공립 유치원 유아보다 높은 상을 사회경제
 수 에 따른 차이(Smith, 1972; Hanushek, 2002) 심으로 해석해 왔
다. 그러나 우리나라 공립 유치원과 사립 유치원 유아의 학교 비도에 
기여하는 과정  차는 사회경제  수 만이 작용된 결과라고 단정지을 
수는 없다. 즉 유아의 학교 비도는 유아가 재원 인 유치원 집단에 따
라 다르게 형성될 수 있는 개념으로, 공립 유치원과 사립 유치원의 어머
니, 교사, 유아 요인이 각각 다른 계로 맺어져 두 집단 간의 동등한 비
교가 이루어질 수 없다. 이는 두 집단 안에서 유아의 학교 비도가 각각
의 가정 요인  학교 요인 간의 상호작용을 통해 서로에게 향을 주어
(Pianta & Stuhlman, 2004), 새로운 구조  계를 형성해 작동한다고 
볼 수 있다.   
 체로 사회  계에서의 상호작용은 각 개체가 독립 으로 작용할 때
보다 집단 으로 작용할 때 뚜렷하게 나타나 신뢰와 유 감으로 긴 하
게 묶여 있을수록 집단 체의 상호작용 질 수 이 높아진다. 상호작용
의 질 수 이 높아지면 그 집단 속에서의 가치   문화가 투 되어 다
시 개체들 간의 작용에 향을 미칠 수 있다. 유치원이나 학교에서 집단
에 따른 유아의 발달  차이를 설명하는 연구들은 체로 이러한 집단효
과를 풍성효과(affordance effect)(Gibson, 2014; Pianta, 1997)라고 언
했다. 이처럼 각 집단에서 유아를 심으로 맺어지는 계 구조의 향
이 해당 집단의 구성원에게 다르게 용될 수 있다고 본다.
 이 연구에서는 어머니, 교사, 유아의 사회  계가 공립 유치원과 사립 
유치원에서 고유한 집단의 사회  신뢰  유 감을 만들어 이러한 독특
한 어포던스 효과가 다시 개체들 간의 사회  계에 향을 미쳤다고 
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볼 수 있다. 이로 인한 개체 간의 상호작용은 Rimm-kaufman과 
Pianta(2000)가 제시한 생태학  역동  모델에서 제시한 집단의 사회  
계 간의 구조뿐만 아니라, 체 집단의 힘으로서 유아의 학습이 문화
, 역사 , 집단  상 속에서 해석되어야 함을 강조하는 활동이론
(activity theory)의 을 지지한다고 볼 수 있다. 즉 유아의 학교 비
도가 유치원에 재원 인 유아의 어머니 교육참여, 유아교사 계, 유아의 
유치원 응에 따라 결정될 수 있지만, 이와 더불어 공립 유치원과 사립 
유치원의 고유한 집단  특성 역시 유아의 학교 비도에 작용한 것이다. 
이에 따라 어머니의 교육 참여를 높이는 것, 유아와 교사와의 계를 보
다 친 하게 조성하는 것, 유치원에서 유아가 스스로 유치원에서 잘 
응하는 것 각각이 학교 비도에 미치는 향만을 고려하는 것이 아니라, 
이러한 향을 체 구조 속에서 악해야 한다. 특히 유아가 재원 인 
유치원에서의 고유한 특성을 반 한 결과인지를 탐색해 보는 것이 요
하므로, 공립 유치원과 사립 유치원의 과정  측면이 어떻게 유아의 학
교 비도를 형성하고 있는지 면 하게 살펴볼 필요가 있다.
 먼  공립 유치원은 유아의 학교 비도 발달을 한 지지 자원으로, 어
머니 교육참여뿐만 아니라 유아교사와의 친 한 계 역시 활용될 수 있
다. 이는 공립 유치원에서 어머니의 교육참여가 상 으로 낮은 유아의 
경우 교사와의 친 한 계를 통해 유치원 응을 잘 하는 것도 등학
교에 입학할 비를 한 방법이 될 수 있음을 의미한다. 특히 공립 유
치원은 원아선발 특성 상 소득층 자녀, 맞벌이 부부, 다자녀 가정 등 
어머니의 교육참여가 상 으로 낮은 유아가 많은 편이다. 공립 유치원
에 재원 인 유아  어머니의 교육참여가 상 으로 낮은 유아에게는 
유아와 교사 간 친 한 계 형성에 의해 유치원 응이 학교 비도의 
발달을 한 요한 방안이 될 수 있을 것이다. 이에 따라 공립 유치원
에서 교사는 상 으로 어머니 교육참여가 낮은 유아의 학교 비도 발
달에 보완 인 요인으로 작용될 수 있음을 인식하여, 유치원 교실 내에
서 해당 유아와  친 하고 온정 인 계를 통해 유치원 응을 지원할 
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필요가 있다. 이를 해 교사는 개별 유아에 해 친 한 계를 형성하
고, 유치원 응을 한 교육 로그램을 제공하여 유아가 유치원 생활
에 흥미를 느끼고 심을 가질 수 있도록 히 개입해야 할 것이다. 
 한편 공립 유치원에서 유아와 교사 간의 정 인 지지가 학교 비도 
발달에 직 으로 작용하지 않았던 은 재 우리나라 공립 유치원 교
사가 유아의 등학교 입학 비에 해 어떻게 인식하고, 얼마나 극
으로 참여하는지에 따라 해석이 달라질 수 있다. 유아교사 계와 유아
의 성취를 종단 으로 탐색한 연구(Hamre & Pianta, 2001)에서는 미국
의 학령  1년 과정(kindergarten)을 유치원 시기로 제하여 그 향력
을 추 한다. 학령  1년은 주에 따라 그 내용이 다르지만, 체로 등
학교 입학  5세 유아의 교육을 등학교 소속 병설 유치원에서 교육과
정  교과목을 연계시켜 유아기에서 아동기로의 이를 고려한 교육을 
실시하는 등학교 입학  학년으로 한국의 5세 유치원 시기와 동일하
다. 이 학년에서는 등학교 입학  시기와 입학 후 시기를 함께 할
할 수 있는 교사가 따로 있기 때문에 3, 4, 5세 유아만을 교육하는 우리
나라 공립 유치원 교사와 교육운 방식과 차이가 있다. 실제로 공립 유
치원 교사와 등학교 교사 간의 연계를 분석한 연구(유세경, 2006)에서
도 우리나라 공립 유치원 교사들이 등학교 교사들과 제도 으로 분리
된 교육과정 운 자라는 인식이 강해 5세 유아에 한 등학교 입학 
비를 한 공유가 잘 이루어지고 있지 않다고 지 한다. 이에 따라 공립 
유치원 교사는 유아에게 미치는 정  지지가 등학교에서의 성공 인 
입학으로 이루어질 수 있도록 등학교 교사들과 원활한 교류를 통해 유
아의 학교 비도 발달에 극 으로 기여할 수 있도록 해야 할 것이다.
 사립 유치원의 경우에는 어머니 교육참여가 유아의 학교 비도에 주된 
향요인이다. 사립 유치원에서는 재정  부담의 주체가 학부모 심
이며, 체로 학부모의 요구에 따라 유치원이 운 되는 경향이 큰 편이
다(Chubb & Moe, 1990). 우리나라 사립 유치원 역시 학부모 심 으로 
운 되는데, 교육활동  련 행사를 계획하고 이끌어나가는 과정에서 
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학부모의 의견 수용이 유치원 운 에 결정 (남분희, 유연옥, 2011)이며, 
학부모의 참여에 따라 유치원의 운 방식 역시 달라질 수 있다. 사립 유
치원의 학부모 참여는 체로 교사와의 력  계를 통해 유아의 발달
을 돕기 한 유치원 내에서의 운  참여라기보다는 학습 련기술(배
지희, 2008), 개별 상담  교사의 교육활동에 한 의견 개진(김선연, 김
병주, 2004) 등으로 이루어진다. 이 은 어머니와 교사 간의 교육  
력을 통한 유아의 발달  성취를 보고한 연구들(Docket & Perry, 2007; 
Epstein, 1996; Fantuzzo et al., 2007)과 달리, 개별 유아에 한 어머니
의 일방  교육참여로서 교사와의 력  계가 반 된 참여라고 보기 
힘들다.
 특히 우리나라 사립 유치원에서 어머니와 교사의 교육  운 방식에 
한 인식은 서로 간 차이를 보이는 편인데, 등학교 비에 있어서도 
그 차이가 두드러진다. 구체 으로 사립 유치원 어머니들은 유아의 인지
 발달을 도모하는 선행학습(이혜선, 2008)을 시하며, 등학교 비
를 해서는 어머니의 역할이 필수 (방소 , 황혜정, 2013)이라고 여기
는 편이다. 이에 따라 사립 유치원에서 학교 비도에 작용하는 어머니 
교육참여는 어머니와 교사 간의 연계된 교육  참여보다는 어머니 심
인 교육참여이므로, 이 교육참여가 편 될 우려가 있다. 따라서 다양한 
부모 참여기회가 확보될 필요성이 제기된다. 
 이를 종합하면 유아의 학교 비도는 기  유형에 따라 다르게 형성되
며, 이러한 차이는 단순히 유아 개인요인의 작용이 아니라 유아와 련
된 유치원의 사회  계에 따라 향을 받을 수 있다. 그러므로 유아의 
학교 비도 발달은 유아가 속한 환경 내에서 형성되고 다듬어질 수 있는 
기술로 악되어야 한다. 특히 공립  사립 유치원 내에서 각 집단에 
합한 어머니와 교사의 균형잡힌 방향성을 지닌 력과 교육  개입을 
통해 유아의 학교 비도 발달에 정 인 향을  수 있도록 노력해야 
할 것이다.
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2.  의 의   제 언
 이 연구는 다음과 같은 에서 교육 , 실제  의의를 찾을 수 있다.
 첫째, 유아의 유치원 시기 학교 비도 수 이 등학교 시기 학교생활
응 수 을 측할 수 있도록 등학교에서 필수 인 기 학습능력을 
평가하여 학교 응에 필수 인 기술을 기반으로 유아에게 일 일 검사를 
실시했다. 기존의 연구에서는 학교 비도 측정이 주로 유치원에서 교사
나 어머니가 측정하여, 등학교 이 이후 유아의 응에 기여할 수 있
는 검사임을 규명하는데 한계가 있었다. 학교 비도는 등학교에 입학
하기 한 유아의 비 지표이므로, 이러한 지표는 해당 과정에 한 끝
맺음이 아닌 이후의 성취를 측할 수 있도록 평가되어야 한다. 이는 생
태학  에서 시하는 환경 체계들 간의 역동 인 과정  측면에 기
반을 둔 평가로서, 이 연구에서는 학교 비도를 환경의 작용 안에서 유
아에게 실시하여 보다 실제 이고, 과정 으로 등학교에서 얼마나 잘 
수행할 수 있는지 측하는 객 인 지표로 측정되었다. 따라서 학교
비도가 유아를 포함한 생태학  환경에서의 비 지표로서 유치원 시기
에 등학교 입학을 보다 실질 으로 비할 수 있도록 방향을 제시해 
 수 있을 것이다.
 둘째, 유아의 학교 비도가 유아를 둘러싼 환경에 따라 형성될 수 있다
는 환경론  입장을 반 하여, 유치원 내에서 역동 인 계를 보이는 
교사, 어머니, 유아 요인을 구조 계 모형으로 분석하 다. 구조 계를 
통해 각 요인의 향력이 학교 비도에 미치는 경로를 탐색하는 방법은 
기존 연구에서 통제하지 못했던 척도의 측정오차를 고려한 것이며, 변수 
간의 계를 동시에 추정했음을 의미한다. 이는 상 분석과 회귀분석을 
통해 도출된 변수 간의 계  향력에 한 한계를 보완한 것으로, 
실질 으로 유아의 유치원 경험에 한 복합 인 상호작용 계가 어떻
게 교육  성취에 작용하는지를 보여주었다는 에서 의의가 있다. 이에 
따라 유치원에서 유아의 발달에 작용하는 어머니와 교사  유아의 사회
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 계를 정립시키는 데 기여할 것으로 생각된다. 
 셋째, 공립 유치원과 사립 유치원 간의 구조  계를 각각 분석하여 
우리나라의 유아교육 설립 형태와 교육과정의 향을 잠정 으로 고려하
다. 공립과 사립의 유형에 따라 교육  성취를 살펴본 연구는 사립학
교의 효과성(Coleman & Hoffer, 1987)에 힘을 실어주며, 미국의 헤드스
타트 로그램에 한 교육의 질  수  보장을 한 연구(Gammage, 
2006)와 소득층이나 이민자 가정 아동들의 교육수 을 악(Bryk et 
al., 1993; Gamoran, 1996)하여 유아기 때부터 교육  개입의 요성을 
강조했다. 우리나라에서 실시된 연구들은 고등학교 별에 따른 교육
 성취가 아동에게 작용하는 사교육의 개입 정도의 차이(변수용, 황여
정, 김경근, 2011)임을 시사했다. 이러한 연구들은 가정의 사회인구학  
배경에 한 효과가 작용하는 것을 집단 간 차이라 규정하여, 학교의 설
립 형태에 따른 사회  계 구조의 차이라고 일반화하는데 한계가 있
다. 이와 달리 이 연구에서는 유아의 사회인구학  배경의 향을 통제
하여, 사회  계 심으로 각 집단 내에서의 구조  계를 살펴보아 
보다 명백한 집단의 맥락 효과를 확인했다. 이 은 유아가 재원 인 
유치원의 상황에 합한 등학교 비를 마련해주었다는 에서 의의를 
갖는다.
 한편 이 연구는 다음을 토 로 후속 연구에 제언을 할 수 있다.
 첫째, 이 연구가 밝힌 바로는 어머니 교육참여는 유치원의 교사나 기
장 등과 함께 하는 참여보다 어머니의 일방 인 교육참여가 부분을 차
지했다. 이 연구에서 사용한 어머니 교육참여 질문지(Fantuzzo et al., 
2000)는 어머니와 유치원의 신뢰  유 감을 내포한 상호 인 사회  
계를 반 한 것으로 이 연구의 가설 검증에는 합했지만, 우리나라의 
실을 반 하는 데에는 거리가 있었다. 즉 우리나라 교육환경, 특히 유
치원에서 어머니의 참여는 상호 이기보다 일방 인 형태로 이루어져 어
머니 교육참여에 한 유아의 성취에 한 효과를 입증하려는 것과는 맥
락  차이가 있었다. 이에 따라 어머니 교육참여의 용을 유치원의 다
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양한 계 역으로 용하기에는 그 범 가 제한 이다. 실제로 연구에 
참여한 어머니 몇 명과 인터뷰한 결과 유치원의 교육참여 활동이 다양하
지 않으며, 교사의 이름을 모르는 등 어머니의 심이 부족하고 어머니
와 교사의 계가 소원함을 알 수 있었다. 한 일부 어머니들의 경우 
유치원 교육활동에 한 어머니의 참여가 자녀의 등학교 입학 이후 학
교 응에 있어서 요한 역할을 담당하는지 인식하지 못하 다. 이에 따
라 후속 연구에서는 어머니 교육참여의 효과를 해석하는 데 있어서 유치
원과 가정의 연계에 해 심도깊은 고찰이 요구될 것이다.
 둘째, 이 연구에서는 학교 비도 개념을 유아의 발달 상 연속 인 개념
으로 가정했음에도 불구하고, 유아가 등학교로 이했을 때 어떠한 
계 구조를 갖는지에 하여 과정 속에서 탐색하지 못했다. 학교 비도는 
유아가 유치원 경험을 바탕으로 등학교에 입학하여 잘 응할 수 있도
록 하는 필수  역량이자 기술로서, 유아의 유치원 응과 등학교 
응 간 연결고리로 작용될 수 있어 종단연구가 필요하다. 후속 연구에서
는 학교 비도 개념을 등학교 입학 후 기 응까지 추 해 종단  
효과를 밝힐 수 있기를 기 한다. 
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 안녕하십니까?
 이 질문지는 유아교육기 에서 일어날 수 있는 자녀의 행동에 한 
보호자님의 교육 에 한 생각을 알아보기 한 것입니다. 보호자님
의 응답은 우리나라 아동교육을 한 정책을 수립하고 로그램을 개
발하는 데 있어서 귀 한 자료로 이용될 것입니다. 그러므로 번거로우
시더라도 극 인 조를 부탁드립니다.
 응답하신 내용은 연구 목 으로만 사용되며, 통계처리되어 개인 인 
비 이 완 히 보장됩니다. 이 질문지는 맞거나 틀린 답이 없기 때문
에 생각하시는 그 로 솔직하게 답변해 주시면 됩니다. 한 한 문항
이라도 응답을 안 하시면 애써 작성하신 질문지 체를 사용할 수 없
게 되므로, 한  문항 도  빠짐 없 이  성 심 껏 응 답 해  주 시 기 를  간 곡 히  부
탁 드 립 니 다 .
 바쁘신 에도 조사에 조해 주셔서 진심으로 감사드립니다. 질문지
를 완성하신 후에는 연구책임자에게 돌려주시기 바랍니다.
서울 학교 유아교육과
박사과정 정혜린 드림
< 부록>  질 문지
질   문  지 (보 호 자 용 )
◎ 다음은 귀하와 연구 상 자녀의 일반  사항에 한 질문입니다. 각 
문항을 읽고 해당하는 곳에 √표 는  한  답 을 어 주시기 바랍니
다.
1. 자녀의 성별은 무엇입니까?
➀ 남 (     )      ➁ 여 (     )
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직 업 본 인 남 편
➀ 무직, 가정주부
➁ 환경미화원, 출부, 경비, 일일 노동자, 행상, 가내부
업
➂ 생산직 감독(피고용인), 서비스직(상 , 음식 , )
➃ 자 업(9인 이하의 업체나 상 주, 개인택시 운 자 
등), 일반 매종사자
➄ 일반 사무직 종사자(타자원, 경리 등), 보안업무 종사
자(경찰, 소방 )
➅ 회사원, 은행원, 공무원(과장, 계장, 리 포함), 49인 
이하 회사의 리직, 교사
2. 자녀의 출생순 는 무엇입니까?
➀ 외동(     )     ➁ 첫째(     )    ➂ 둘째(     )    ➃ 셋째 이상 
는 막내(     )   ⑤ 기타(    )
3. 재 맞벌이 가정이십니까?
➀ 네(     )     ➁ 아니요(     )
5. 어머님(혹은 보호자님)과 아버님의 최종학력을 표시하여 주십시오. 
(해당하는 경우에만 체크)
(1) 어머님(혹은 보호자님): ➀ 학교 졸업이하(    ), ➁ 고등학교 졸업
(    ), ➂ 문  졸업 는 학교 퇴(     ), ➃ 학교 졸업(   
  ),  ⑤ 학원이상(      )
(2) 아버님: ➀ 학교 졸업이하(    ), ➁ 고등학교 졸업(    ), ➂ 문
 졸업 는 학교 퇴(     ), ➃ 학교 졸업(     ),     ⑤ 
학원이상(      )
6. 어머님(혹은 보호자님)과 아버님의 직업에 하여 표시하여 주십시오. 
당한 보기가 없을 경우에는 기타 란에 직  어 주십시오. (해당하는 
경우에만 체크)
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직 업 본 인 남 편
➆ 문직(의사, 문엔지니어, 교수, 회계사, 검사, 변호
사, 술가, 언론 방송인 등) 
➇ 기업주, 정부고 리 공무원, 50인 이상의 기업체 
간부, 사회단체 간부
➈ 기타(1~8에 해당하지 않는 경우 직  어 주세요.)
7. 보호자님 가정의 총  월 수 입 에 표시해 주십시오.
➀ 200만원 미만(     )      ➁  200만원 이상 ~ 300만원 미만(     )
➂ 300만원 이상 ~ 400만원 미만(     )  ➃ 400만원 이상 ~ 500만원 미
만(     )  ⑤ 500만원 이상(    )
8. 자녀가 유치원 는 어린이집(과거에 다녔던 기간 포함)에 다닌 기간
은 얼마입니까?
➀ 6개월 미만(     )      
➁ 6개월 이상~1년 미만(     )
➂ 1년 이상~2년 미만(     )      
➃ 2년 이상~3년 미만(     )
⑤ 3년 이상(    )
9. 다음  가족이 경험한 일이 있으면 표기해 주십시오.( 복응답 가능)
➀ 다문화가족(     )      ➁  이혼(     )     ➂ 사별(     )      ➃  
재혼(     )     ⑤ 기타(    )




















나는 자녀와 수세기 공부를 하는 데 
시간을 보낸다.
2
나는 자녀와 읽기  쓰기 공부를 하는 데 
시간을 보낸다.
3
나는 자녀에게 새로운 것을 학습하는 
배움의 가치에 해 알려 다.
4
나는 자녀를 해 학습 자료  
도구( 상매체 등)를 비한다.
5
나는 자녀와 창의 인 활동을 하는 데 
시간을 보낸다.
6
나는 자녀에게 나의 학창시  이야기를 
들려 다.
7
나의 자녀는 책과 학교 자료(학습 자료)가 
많은 편이다.
8
나는 자녀에게 특별한 것을 학습시키기 해  
동물원이나 미술  등에 데려가는 편이다.
9
나는 자녀에게 집안에서 순응하도록 
명백한 규율을 내세우는 편이다.
10
나는 친척들에게 자녀의 학습  성과에 
해 이야기 하는 편이다.
11
나는 자녀의 학교(학습) 과제를 함께 들여다보는 
편이다.
Ⅰ. 다음은 보호자님께서 자녀의 교육에 참여하는 정도를 알기 한 것입
니다. 설문의 내용이 어머니께서 평소 행하시는 행동이나 태도, 생각
과 일치하는 정도를 생각하시고 정직하게 응답해 주십시오. √표 




















나는 자녀의 기상  취침 시간을 정해 
놓는 편이다. 
13
나는 교사 앞에서 학교(유치원)에서의 
자녀의 태도나 능력 등을 칭찬하는 편이다.
14
나는 아이의 학  자원 사활동에 
참여한다.
15
나는 아이의 선생님과 다른 학부모들과 
함께하는 친목 모임에 참여한다.
16
나는 아이의 선생님과 함께 학  
교육활동을 계획하는 데에 참여한다.
17 나는 자녀와 함께 학  소풍에 참여한다.
18
나는 아이의 학교 행사와 련하여 다른 
학부모들과 이야기를 나 다.
19
나는 아이를 해 학  소풍을 계획하는 
데 참여한다.
20
나는 아이의 학  내 다른 학부모들과 
학교(유치원) 밖에서 만남을 갖는다.
21
아이의 선생님은 아이들에게 배움의 가치를 
알려주는 것 같다.
22 나는 자녀 학교의 모 행사에 참여한다.
23
나는 우리 아이의 학  학부모들이 서로 
도움을 주고받는다고 느낀다.
24
나는 교사와 자녀의 래 계에 해 
의논한다.




















나는 교사에게 자녀의 학교(유치원)에서의 
어려움에 해 의논한다.
27
나는 교사와 학교(유치원) 련 가정학습에 
해 의논한다.
28 나는 교사와 자녀의 재능에 해 의논한다.
29
나는 교사에게 자녀의 일상에 해 말해 
다.
30
나는 교사와 자녀의 학습  행동을 
공유하고 의논할 수 있는 회의에 참석한다.
31
교사와 나는 자녀  학교(유치원) 활동에 
한 일지를 기록한다.
32
나는 문제에 해 의논하고 정보를 얻기 
해 기  원장(교장)과 약속을 한다.
33
나는 교사와 화(휴 폰이나 이메일)로 
의논한다.
34




















35 처음 만나는 사람에게 친근하게 다가간다.
36 자신에 해 정 으로 생각한다.
37 평상 시 표정이 밝다.
38 새로운 환경에 잘 응한다.
39 자신의 감정을 정 으로 표 한다.
40 새로운 활동에 호기심을 보인다.
41
유아교육기 이나 학교에서의 활동에 
흥미가 있다.
42 매사에 잘할 수 있다는 자신감이 있다.
43 친구와 만나고 헤어질 때 인사를 잘한다.
44 어려움에 처한 사람을 로해 다.
45 웃어른에게 공손하게 인사한다.
46 친구와 서로 력한다.
47 과제수행에 어려움이 있는 친구를 도와 다.
Ⅱ. 다음은 일 상 생 활  속 에 서  자 녀 의  반 응 이 나  행 동 을 묘사한 모습입니
다. 각 문항을 읽고 자녀의 행동과 일치하는 곳에 √표 는  ○표 해
주 시 기  바 랍 니 다 .
※ 설 문지 에  응 해 주 셔 서  감 사 합 니 다 .  
혹 시  빠뜨린  문항 이  없 으 신 지  
다 시  한  번 확 인해  주 시 면  감 사 하 겠습 니 다 .
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 안녕하십니까?
 이 질문지는 유아교육기 에서 일어날 수 있는 아동의 행동에 한 
선생님의 교육 , 생각을 알아보기 한 것입니다. 선생님의 응답은 우
리나라 아동교육을 한 정책을 수립하고 로그램을 개발하는 데 있
어서 귀 한 자료로 이용될 것입니다. 그러므로 번거로우시더라도 
극 인 조를 부탁드립니다.
 응답하신 내용은 연구 목 으로만 사용되며, 통계처리되어 개인 인 
비 이 완 히 보장됩니다. 이 질문지는 맞거나 틀린 답이 없기 때문
에 생각하시는 그 로 솔직하게 답변해 주시면 됩니다. 한 한 문항
이라도 응답을 안 하시면 애써 작성하신 질문지 체를 사용할 수 없
게 되므로, 한  문항 도  빠짐 없 이  성 심 껏 응 답 해  주 시 기 를  간 곡 히  부
탁 드 립 니 다 .
 바쁘신 에도 조사에 조해 주셔서 진심으로 감사드립니다. 질문지
를 완성하신 후에는 연구책임자에게 돌려주시기 바랍니다.
서울 학교 유아교육과
박사과정 정혜린 드림
질   문  지 (교 사 용 )
1. 선생님의 교사 경력은 얼마입니까?              (     년     개월)
      
2. 재 선생님의 학 에서 함께 생활하는 아동과 교사 수는 몇 명입니
까?
  아동 (      )명,   교사 (      )명        
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➀ 국립 유치원(      )
➁ 병설 유치원(      )
➂ 단설 유치원(      )
➃ 사립(민간) 유치원(      )





















나는 이 아이와 애정 이며 따
뜻한 계를 나 고 있다.
2
이 아이와 나는 언제나 서로 
갈등하는 편이다.
3
화나는 일이 생기면 아이는 나
에게 로 받기를 원한다.
4
이 아이는 내가 안아주거나 쓰
다듬어 주면 불편해한다. 
5
이 아이는 나와의 계를 가치
있게 생각한다.
6
내가 이 아이를 지 하면, 상
처받거나 당황스러워 한다. 
7
내가 이 아이를 칭찬하면 자부
심을 갖고 환히 웃는다..
8
이 아이가 나와 분리되면 강하
게 반응한다.
3. 근무하고 계신 기 의 종류는 무엇입니까?
Ⅰ. 다음은 아 동 과  선 생 님 의  계 를 알아보기 한 문항입니다. 선생님께
서 유아의 행동에 하여 평소에 찰하신 것을 토 로 유아의 행동
과 가장 가깝다고 생각하시는 곳에 √표 는 ○표 해주시기 바랍니






















이 아이는 나에게 자신의 경험과 
느낌을 자발 으로 이야기 한다. 
10
이 아이는 지나치도록 나에게 
의존한다. 
11
이 아이는 나에게 쉽게 화를 
낸다.
12
이 아이는 나를 기쁘게 해주려
고 노력한다.
13
이 아이는 내가 불공평하게 
한다고 생각한다.
14
이 아이는 정말로 도움이 필요
하지 않을 때에도 나에게 도움
을 요청한다.
15
나는 이 아이의 감정에 잘 공
감한다. 
16
이 아이는 나를 벌주거나 혼내
는 사람으로 여긴다.
17
이 아이는 내가 다른 아동과 
상호작용할  때 질투하거나 상
처받는다.
18
이 아이는 훈육 후에 화난채로 
있거나 항하는 편이다.
19
이 아이가 잘못하면 내 표정과 
목소리를 살피며 치를 본다.
20
이 아이와 지내는 것이 힘들고 
지칠 때가 있다.
21
평소에도 나의 말과 행동을 잘 
따른다.
22
아이가 기분이 안좋은 상태로 























이 아이가 나를 하는 태도는 
측불가능이다.
24
이 아이와 잘 지내는 것이 쉽
지 않다.
25
이 아이는 원하는 것을 얻기 
해 투정부리고 고집을 부린
다.
26
이 아이에게 이용당하거나 조
종당하고 있다는 생각이 들 때
가 있다.
27
이 아이는 나에게 자신의 감정
과 경험을 솔직하게 이야기 한
다.
28
이 아이와 상호작용하는 것은 








29 교사의 지시를 따른다.
30
교실 자료나 도구(책, 놀잇감 등)를 책임
감있게 사용한다.
31 교사의 가르침과 지시를 주의깊게 듣는다.
Ⅱ. 다음은 해 당  아 동 의  학  생 활 에 서 의  태 도 를 알아보기 한 문항입
니다. 선생님께서 유아의 행동에 하여 평소에 찰하신 것을 토 로 










32 교실 활동에 심을 갖고 참여한다.
33 교사가 요청하면 바로 반응한다.
34
아동의 주변이 산만해져 수업을 방해해
도 다시 수업활동에 참여한다.
35 다른 아동이 곁에 없으면 알아차린다.
36 도 을 추구한다.
37 성숙한 아동이다.
38
학교생활을 즐기며, 교사를 잘 따라한
다.
39 교사를 한 개인으로서 좋아한다.
40 학교에 낙 이다.
41 낙천 으로 새로운 활동에 근한다.
42
교사에게 응하는 데 다소 시간이 필
요하다.
43 잘 웃고 미소짓는다.
44 교사가 다가가면 편안해한다.
※ 설 문지 에  응 해 주 셔 서  감 사 합 니 다 .  
혹 시  빠뜨린  문항 이  없 으 신 지  
다 시  한  번 확 인해  주 시 면  감 사 하 겠습 니 다 .  
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A b s t r a c t
The St ructural  Rel ati onshi p among  
Mother’ s Educati onal Parti cipati on,  
S t u d e n t - T e a c h e r  R e l a t i o n s h i p ,  
P r e s c h o o l  A d j u s t m e n t ,  a n d  
School Readiness of Young Children  
i n  P u b l i c  a n d  P r i v a t e  P r e s c h o o l  
J e o n g ,  H y e l i n
D e p t .  o f  P r o g r a m  i n  E a r l y  C h i l d h o o d  E d u c a t i o n
T h e  G r a d u a t e  S c h o o l
S e o u l  N a t i o n a l  U n i v e r s i t y
 The purpose of this study was to confirm the environmental 
approach that school readiness is formed not by the children’s 
inherent ability but by the influences of environment surrounding 
them. To achieve this purpose, this study investigated whether there 
was a significant difference in the structural model of mother 's 
educational participation, student-teacher relationship, preschool 
adjustment, and school readiness according to preschool type(public 
and private).
 Study participants were 295 five-year-old preschool children. 
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Participants were selected from preschools in Seoul, Gyong-gi, 
Cheon-ahn, Sejong, and Dae-jeon. Children performed basic learning 
skill tests individually to examine the reading, writing. and math. 
Children’s mothers were asked to respond to questionnaires to 
investigate children’s social-emotional competency and mother's 
educational participations in children’s preschool. Children’s teachers 
were also asked to respond to questionnaires to investigate children’s 
preschool adjustment and student-teacher relationship. The data were 
analyzed using the SPSS 20.0 and AMOS 20.0 program and 
accomplished using frequency analysis, correlation analysis, structural 
equation modeling which are based on ecological model and activity 
theory on the school readiness.
 Major findings were as follows:
1. The overall pattern of mother’s educational participation, 
student-teacher relationship, and preschool adjustment factors 
influencing school readiness of young children was met with 
multivariate normality of the structural model in this study. The 
basic learning skills in school readiness of young children were 
significantly correlated with mother’s educational participation 
(home), student-teacher  relationship, and preschool adjustment. 
The social-emotional competency in school readiness of 
youngchildren were significantly correlated with mother’s 
educational participation(home, preschool, home-preschool), 
student-teacher  relationship, and preschool adjustment. There were 
direct effects of mother 's educational participation and preschool 
adjustment of young children's school readiness, and 
student-teacher relationship indirectly influenced through preschool 
adjustment.
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2. There was a significant difference in the basic learning skills 
between the public and the private preschool. The structural 
relation model of each public and private also differed. Specifically, 
in public preschool, the direct effect of mother 's educational 
participation, direct effect of preschool adjustment and indirect 
effect of student-teacher relationship appeared, and in private, the 
direct effect of mother's educational participation only.
 The results reveal that ealry children’s school readiness has the 
process in their preschool context where affect the mother's 
educational participation, student-teacher relationship, preschool 
adjustment each other. Furthermore, this study suggests that the 
difference of preschool type makes the process of school readiness 
development.
k e y  w o r d s : s c h o o l  r e a d i n e s s ,  m o t h e r ’ s  e d u c a t i o n a l  p a r t i c i p a t i o n ,  
s t u d e n t - t e a c h e r  r e l a t i o n s h i p ,  p r e s c h o o l  a d j u s t m e n t ,  
p r e s c h o o l  t y p e (p u b l i c  v s  p r i v a t e )
Student Number:  20 13 - 3 0 47 6
